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Diplomska naloga se ukvarja s primerjavo dveh učnih načrtov za angleščino, in sicer učnega 
načrta za gimnazije v Sloveniji in učnega načrta za višje gimnazije zvezne dežele Bavarske. V 
prvem delu so predstavljeni teoretični pojmi, pomembni za razumevanje učnih načrtov, v 
nadaljevanju pa je opisan Skupni evropski jezikovni okvir - dokument, ki je bil zasnovan kot 
skupna osnova za pripravo kurikularnih dokumentov na področju tujejezikovnega pouka v 
Evropi. V uvodu empiričnega dela je predstavljen formalni kontekst izobraževalnih sistemov, 
nato pa so med seboj primerjani posamezni segmenti učnih načrtov, kjer ugotovimo, da sta si 
učna načrta kljub različni umeščenosti in strukturiranosti v nekaterih delih precej podobna, a 
med njima obstajajo pomembne razlike. Pri primerjavi je bilo potrebno upoštevati tudi širši 
kontekst kot je različnost izobraževalnih sistemov in okolij. 
 
Ključne besede: učni načrt, kurikulum, učni cilji, standardi znanja, angleščina, gimnazija, 
Skupni evropski jezikovni okvir, skupne referenčne ravni jezikovnega znanja, komunikacijski 









This diploma thesis with the title Comparison of secondary school syllabi for English class in 
Slovenia and in the federal state of Bavaria deals with comparison of two English class syllabi; 
i.e. the syllabus of secondary school in Slovenia and the syllabus of secondary school in the 
federal state of Bavaria. The first part presents the theoretical concepts important for 
understanding syllabi. Furthermore, the Common European Framework for Languages is being 
described – a document which has been designed as a common basis for the preparation of 
curricular documents in the field of teaching foreign languages in Europe. In the introduction 
to the empirical part, the formal context of the education systems is being presented, and the 
individual parts of the syllabi are being compared. It is established that despite different 
placement and structure, the syllabi are quite similar in some parts, but there are some important 
differences between them. When comparing the syllabi, the wider context had to be taken into 
account, such as the diversity of education and environments. 
 
Keywords: syllabus, curriculum, learning objectives, knowledge standards, English, secondary 
school, Common European Framework for Languages, common reference levels of language 
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Diplomska naloga se ukvarja s primerjavo dveh učnih načrtov, in sicer z učnim načrtom za 
angleščino za gimnazije v Sloveniji (Učni načrt 2008) in učnim načrtom za angleščino v višjih 
gimnazijah nemške zvezne dežele Bavarske (Lehrplan. Jahrgangsstufen-Lehrplan 2009).  
Primerjali bomo posamezne elemente obeh učnih načrtov, pri čemer nas bodo zanimale njune 
podobnosti in razlike. Ker gre za učna načrta za tuji jezik, pa nas bo zanimala tudi njuna 
povezava s Skupnim evropskim jezikovnim okvirjem (Skupni evropski 2011), to je dokumentom, 
ki danes v Evropi v veliki meri sodoloča načrtovanje pouka tujega jezika v osnovnem in 
srednjem izobraževanju. 
Za razumevanje učnega načrta ter njegovo analizo je potrebno poznavanje ključnih pojmov na 
tem področju. V prvem poglavju teoretičnega dela si bomo zato pogledali nekaj osnovnih 
pojmov in konceptov, ki so potrebni za nadaljnje razumevanje naloge. Opisali bomo pojem 
kurikuluma ter kurikularnega načrtovanja ter razložili sestavine učnega načrta.  
V naslednjem poglavju se bomo posvetili Skupnemu evropskemu jezikovnemu okvirju ter  
opisali njegove cilje, pomen, nekatere pojme, kot npr. raznojezičnost ter njegovo 
najpomembnejšo sestavino – jezikovne ravni.  
V uvodu empiričnega dela bomo opisali formalni kontekst obeh učnih načrtov. Ker je za 
razumevanje pomembno poznavanje tako državne ureditve kot tudi razvoja, se bomo na tem 
mestu ustavili pri obeh izobraževalnih sistemih, pri čemer nas bo zanimala predvsem gimnazija. 
Državna ureditev Nemčije se razlikuje od slovenske, to pa se odraža tudi v izobraževalnem 
sistemu. Nemčija je razdeljena na zvezne dežele, šolstvo posamezne zvezne dežele pa je v 
pristojnosti Ministrstva za kulturo vsake posamezne zvezne dežele. Zaradi takšne ureditve se 
bomo osredotočili na eno izmed zveznih dežel, in sicer na geografsko največjo zvezno deželo 
Bavarsko. Podrobneje se bomo posvetili mestu tujih jezikov znotraj gimnazij ter učnim načrtom 
za angleščino. Zaradi razlik se bomo pri primerjavi učnih načrtov osredotočili na primerjavo 
učnega načrta bavarske višje gimnazije in učnega načrta slovenske splošne, klasične in 
strokovne gimnazije. Primerjali bomo posamezne segmente učnih načrtov in ugotavljali njune 
podobnosti, razlike in značilnosti. Ugotavljali bomo, na kakšen način sta učna načrta umeščena 
v izobraževalne programe, kakšna je njuna sestava in členjenost, na kakšen način vključujeta 
in strukturirata učne cilje. Poleg tega nas bo zanimalo, ali vključujeta standarde znanja in kakšna 
strategija kurikularnega načrtovanja je v ozadju. Ker gre za učna načrta za tuje jezike, bomo 
ugotavljali ali se (ter kako) opirata na Skupni evropski jezikovni okvir (SEJO). Nazadnje nas bo 
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zanimalo, ali sta zasnovana na komunikacijskem pristopu k poučevanju (kot ga predvideva tudi 
Skupni jezikovni okvir).  
Po sklopih bomo primerjali posamezne segmente, ki jih bomo opredelili v raziskovalnih 
vprašanjih, ter jih analizirali. Na koncu bomo na podlagi opisanih primerjav strnili končne 
ugotovitve in jih interpretirali.
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2. KURIKULARNA TEORIJA 
Pri obravnavi učnih načrtov se moramo opreti na kurikularne teorije ter pojasniti osnovne 
pojme, ki nam bodo pomagali pri razumevanju učnih načrtov ter primerjave slednjih v 
nadaljevanju. 
V tem poglavju bomo pojasnili osnovne pojme, ki so pomembni za razumevanje naloge, in 
sicer: kurikulum in kurikularno načrtovanje, učni načrt, učni cilji, standardi znanja, 
kompetence. Pogledali si bomo, kako si te pojme interpretirajo različni strokovnjaki ter kakšen 
je njihov kritičen pogled na njihovo uporabo ter razmerja med njimi. 
 
2.1 Začetki kurikularne teorije 
 
Kurikularna teorija se je začela razvijati v ZDA v začetku 20. stoletja, kjer za začetnika veljata 
Y. Charles in F. Murray, akademsko pot pa je kurikularni teoriji utrl J. F. Bobbit. (Kroflič 2002, 
str. 7–8). Kot bomo prikazali v nadaljevanju, teoretiki skozi 20. stoletje opredeljujejo 
kurikularne teorije različno široko – v najožjem pogledu te zajemajo didaktično-metodološko 
raven, širše opredelitve, ki so se razmahnile kasneje, pa zajemajo celotno polje dejavnikov 
realnega dogajanja institucionalne vzgoje in izobraževanja. (Kroflič 2002, str. 7–9). 
 
2.2 Opredelitev pojma kurikulum 
 
Beseda kurikulum oz. kurikul (ang. curricculum) izhaja iz latinščine, in sicer iz besede currere, 
ki pomeni teči. V najširšem pomenu pojem zajema organiziran učni proces in vsebine oz. učni 
program v najširšem smislu (Možina 2003, str. 68), v nadaljevanju pa si bomo pogledali nekaj 
definicij in razlag različnih avtorjev, ki so se ukvarjali s področjem kurikularne teorije. 
 
Kroflič opredeli pojem kurikula kot »osrednji pojem kurikularne teorije« (Kroflič 1992, str. 12) 
z mnogimi pomeni in dimenzijami (prav tam). Pri nas se je poleg njega s pojmom kurikula 
najbolj poglobljeno ukvarjal J. Širec. Čeprav ga je označil za »neupravičen neologizem in [...] 
modni têrmin, ki ima znotraj obče didaktike ustreznejše ustaljene, specializirane in enoznačno 
opredeljene têrmine« (Širec 1983, str. 320), pa je Kroflič (1992, str. 13) mnenja, da je zaradi 
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ustaljenosti pojma, predvsem v anglo-ameriškem prostoru, njegovo razumevanje nujno 
potrebno. Ne le zaradi t. i. interesa teoretikov, ki se s tem poglobljeno ukvarjajo, temveč tudi 
oz. predvsem zaradi prakse (prav tam); različna interpretacija temeljnih pojmov med 
strokovnjaki namreč lahko povzroči nejasnosti med praktiki (Zupanc 2014, str. 59). 
Ena izmed številnih definicij pojma kurikulum, ki jo navajajo tudi slovenski avtorji, je definicija 
angleškega teoretika Kellyja: ta označi kurikulum kot »realno substanco vzgojno-
izobraževalnega procesa« (Kelly v Kroflič 1997, str. 3) oz. kot »... celotno racionalno podstat 
vzgojno-izobraževalnega programa institucije oziroma posameznega učitelja, tiste bolj subtilne 
dele kurikularnih sprememb in razvoja, ter še posebej tiste predpostavljene principe, [...] ki 
pomenijo najpomembnejši del kurikularnih študij« (Kelly v prav tam, str. 3). Ta definicija 
zajema tako vzgojno-izobraževalni načrt kot tudi njegovo dejansko izvedbo, zato lahko v tej 
luči kurikulum razdelimo na uradni oz. načrtovani ter dejanski oz. sprejeti kurikulum (Kroflič 
1997, str. 3).  
 
Širec (1983, str. 319–320) v svoji razpravi našteje kar šestnajst opredelitev kurikula, strni pa jih 
v dve prevladujoči vrsti opredeljevanja, in sicer na kurikulum v ožjem pomenu, ki ga opredeli 
kot »znanstveno skladen (ustrezno teoretično in praktično usmerjen) učno-ciljni načrt« (Širec 
v Kroflič 1992, str. 13), kar poimenuje tudi odprti kurikulum (Kroflič 1992, str. 13) ter 
kurikulum v širšem pomenu, ki ga opredeli kot »apriorno določen učni proces na vseh njegovih 
stopnjah, neodvisno od konkretnih učnosituativnih okoliščin« (prav tam), kar lahko 
poimenujemo tudi zaprti kurikulum (Kroflič 1992, str. 14). Pri tem se prva opredelitev 
osredotoča na učne cilje ter učne načrte (Kroflič 1992, str. 13), učitelju pa pušča odprt prostor 
za njihovo prilagajanje konkretnim situacijam. Druga opredelitev pa učitelju natančno določa 
vse stopnje učnega procesa brez upoštevanja konkretnih okoliščin, ta pa je zgolj izvajalec. 
(Kroflič 1992, str. 14).  
 
V nemškem prostoru se je v šestdesetih letih s kurikularno teorijo največ ukvarjal S. R. 
Robinsohn, ki jo je enačil z didaktiko. Prav tako je nemški didaktik W. Klafki menil, da zaradi 
jezikovne poenostavitve pojem kurikularna teorija lahko zamenjamo s pojmom didaktika, saj 
naj bi šlo za isto polje in naloge oz. naj bi bila kurikularna teorija le razvoj didaktike (Strmčnik 
2001, str. 245). Tudi Širec (v Kroflič 1992, str. 18) prevzame stališče nemških pedagogov, da 
sta si pojma ne le sorodna, ampak gre za sinonima. (Širec v Kroflič 1992, str. 18). To istovetenje 
je trajalo le kratko obdobje, saj je bilo že v poznih sedemdesetih letih poudarjeno, da je 
5 
 
kurikularna teorija le del didaktike, ki se največ ukvarja z učno-ciljnim načrtovanjem učnih 
načrtov (Strmčnik 2001, str. 245).  
Čeprav sta kurikulum in učni načrt sorodna pojma, ju ne smemo enačiti, saj pod pojmom 
kurikulum ne razumemo samo načrtovanja poučevanja in učenja (Zupanc 2014, str. 62). 
Podobnega mnenja je tudi Kroflič, ki se naveže na prej opisano Širčevo definicijo kurikulum, 
saj naj bi ta zajemala »samo razvidni (zapisani) del vzgojno-izobraževalnega načrtovanja« 
(Kroflič 1992, str. 14), kar pa pomeni enačenje kurikula z učnim načrtom (prav tam, str. 14). 
Problem takšne opredelitve je, da označevanje zgolj uradnega vzgojno-izobraževalnega 
programa s pojmom kurikulum prinaša tveganje, da bodo določene intence (vse, kar ni 
opredeljeno, pa vseeno tvori pomemben del vzgojno-izobraževalnega programa) imele 
nekontrolirane učinke, kar opiše kot skriti kurikulum (Kroflič 1992, str. 15). Tudi Kelly (v 
Kroflič 1997, str. 3) zato v prej opisani opredelitvi poudarja nujno ločevanje med uradnim in 
dejanskim kurikulom, poleg tega pa loči še formalni kurikulum, ki zajema čas rednih učnih 
obveznosti in neformalni kurikulum, kamor spadajo vse aktivnosti izven rednih učnih 
obveznosti, a sodijo pod uradni kurikulum (Kroflič 1992, str. 16). 
 
2.3 Učni načrt 
 
Kot že nakazano v prejšnjem poglavju, sta si pojma kurikulum in učni načrt med seboj sorodna, 
velikokrat pa prihaja celo do enačenja enega z drugim. Izraz kurikulum v evropskem šolskem 
prostoru tako pogosto nadomešča têrmin učni načrt (Strmčnik 2001, str. 255), enačenje oz. opis 
razmerja med tema dvema pojmoma pa lahko zasledimo tudi v različnih dokumentih v našem 
prostoru, kot npr.: »Najpogosteje 'kurikul' pomeni proces načrtovanja učne snovi oziroma sam 
učni načrt ali pa za boljšo predstavo, bi lahko rekli, da je to urnik, ki pa ni zreduciran na sam 
pojem urnika.« (Odprti kurikul 2010, str. 3) ter »Navajamo izobraževalni program gimnazije, 
za katero učni načrt (kurikulum) velja.« (Učni načrti, b.l.). Vendar pa pojmov kurikulum in učni 
načrt vseeno ne moremo enačiti, saj gre pri kurikulu za obsežnejši pojem, ki ne zajema le 
načrtovanja pouka, poučevanja in učenja (Zupanc 2014, str. 62).  
 
Učni načrt je temeljni uradni dokument šole, ki določa vzgojno-izobraževalne cilje, vsebine in 
teme za posamezne predmete ter je hkrati učiteljeva podlaga za načrtovanje in izvajanje pouka. 
Pogosto učni načrti vsebujejo tudi predloge gradiv, smernice za preverjanje in ocenjevanje 




Učni načrt ima številne funkcije, te pa se spreminjajo glede na gospodarske, kulturne in 
družbenopolitične razmere ter prostor in čas, v katerega je umeščen. Učni načrti na nacionalni 
ravni so zato nujna osnova za nadaljnje podrobne učne načrte ter z določanjem učnih ciljev in 
vsebin zagotavljajo enotne standarde ter enake možnosti, z didaktičnimi smernicami in nasveti 
pa učiteljem zagotavljajo več svobode ter jih usmerjajo pri nadaljnjem načrtovanju, t. j. 
oblikovanju podrobnih učnih načrtov (prav tam, str. 256–257).   
 
2.4 Učni cilji 
 
Strmčnik (2001, str. 203) pravi: »… kdor ne ve, kam hoče, naj se ne čudi, če pride povsem 
nekam drugam.« – učni cilji zato veljajo za temeljno podlago pedagoškega delovanja. Na njih 
temelji v praktičnem smislu celotno načrtovanje vzgojno-izobraževalnega dela, hkrati pa so 
smernice tako pri realizaciji kot tudi njegovi evalvaciji. V teoretičnem smislu pa podajajo 
predstavo, kakšni so vzgojni in izobraževalni nameni učnih vsebin, organizacije in postopkov. 
Dajejo orientacijo pri konkretnih vzgojno-izobraževalnih odločitvah, zato je pomembno, da 
dajejo učni cilji aktivne spodbude in namene za dosego določenih stanj, hkrati pa je potrebno 
paziti, da cilji niso določeni preveč ostro, saj bi na ta način lahko zavirali ustvarjalni proces 
tako učiteljev kot tudi učencev (Strmčnik 1996, str. 309–310). 
Učne cilje lahko klasificiramo v več ravni in jih hierarhično razporedimo. Najbolj znana in 
najpogostejša je delitev učnih ciljev v tri skupine: na splošne, vmesne oz. parcialne in 
operativne oz. natančne učne cilje (Strmčnik 1996, str. 314), ki jih bomo opisali v nadaljevanju. 
 
2.4.1 Splošni učni cilji 
 
Splošni učni cilji naj bi izražali splošne, konsenzualno sprejete vrednote trajnejšega osebnega 
in družbenega pomena v določenem družbenem prostoru in času. S povezavo z ostalimi 
predmeti v učnem procesu povečajo vrednost vzgojno-izobraževalnega dela in zadevajo vzgojo 
v širšem pomenu (Strmčnik 2001, str. 315). So podlaga in temelj celotnega vzgojno-
izobraževalnega dela ter osnova za celotno hierarhijo učnih ciljev. Njihov smoter je usmerjanje 
učnega procesa in so zato manj natančno določeni. Vsebujejo tako vzgojno kot izobraževalno 
komponento, ki pa ju je zaradi splošnosti težje ločiti. Kljub temu so bližje vzgojni, bolj ko pa 
cilje konkretiziramo, bolj se približujemo izobraževalni komponenti. Splošni učni cilji so 
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osnova za izpeljavo konkretnejših učnih ciljev, za učne načrte in vsebine ter učne priprave 
učiteljev, najpomembneje pa je, da predstavljajo vrednostni zgled oz. ideal človeka, h kateremu 
stremita vzgoja in izobraževanje (Strmčnik 1996, str. 315–317).    
 
2.4.2 Parcialni učni cilji 
 
Parcialni učni cilji se na hierarhiji nahajajo med splošnimi in operativnimi učnimi cilji. Med 
parcialne učne cilje spadajo tako predmetno-področni ko tudi predmetni učni cilji. Pomen prvih 
je v medpredmetnem povezovanju, saj so podlaga za sodelovanje piscev učnih ciljev za 
posamezne predmete. Tu gre predvsem za aplikacijo splošnih učnih ciljev v posamezne učno-
vsebinske sklope, npr. družboslovje in naravoslovje, saj zagotavljajo, da so predmeti v učno-
vsebinskih sklopih med seboj povezani. Učno-predmetni cilji pa se nanašajo na vsak posamezen 
predmet ter poudarjajo vidike, ki so še posebej pomembni pri določenem predmetu (Strmčnik 
2001, str. 115–117). 
 
2.4.3 Operativni učni cilji 
 
Operativni učni cilji so najbolj konkretizirani in jih Strmčnik (2001, str. 217) označi kot cilje, 
ki »v prehajanju od splošnega preko podrobnega do posebnega in posamičnega, od abstraktnega 
do konkretnega, izražajo in usmerjajo »zadnje« pedagoške odločitve in ravnanja učitelja, za 
cilje, ki prihajajo v neposredni učni kontakt z učenci in v njihove konkretne dejavnosti in 
realizacijo.« Zanje je značilno predvsem, da sta vsebina in ravnanje opisana precizno, 
konkretno, enopomensko in v časovno določeni obliki (pojasniti, pokazati, povedati …), da so 
rezultati pouka predvideni in preverljivi s konkretnim ravnanjem in vedenjem, da so pregledno 
in hierarhično razporejeni v učno-ciljnem katalogu, običajnem po kriteriju pomembnosti in 
obveznosti ter da so iz formulacije razvidna merila za minimalne učne rezultate. (Strmčnik 
2001, str. 218). 
Marentič Požarnik (1995) podobno opiše operativne učne cilje kot zbirko besed oz. simbolov, 
ki opisujejo želene učinke pouka – kaj bo učenec zmožen napraviti in na kakšen način bo učitelj 
to ugotovil. Poudari, da bolj kot je namen pouka v učnih ciljih jasno in razumljivo izražen, bolj 
uporabna je formulacija učnih ciljev. Za to pa mora biti zadoščeno trem osnovnim pogojem: 
pravilna izbira glagola za poimenovanje učenčevega ravnanja), okoliščine oz. pogoji, v katerih 
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učenec pokaže dosežen rezultat ter opis kriterija za določitev zadovoljivega ravnanja oz. dosego 
cilja (Marentič Požarnik 1995, str. 12–14).  
 
Strmčnik (2001) v zvezi z operativnimi učnimi cilji izrazi dve glavni dilemi, in sicer: ali je sploh 
mogoče vse učne cilje natančno operacionalizirati in nato preverjati njihovo doseganje, ter ali 
bi se operativni učni cilji morali nahajati v nacionalnem učnem načrtu ali v učiteljevi učni 
pripravi. Glede prve dileme so kritiki mnenja, da je nemogoče natančno operacionalizirati vse 
učne cilje, hkrati pa poudarjajo, da bolj ko so cilji konkretizirani, lažje so empirično preverljivi. 
Pomembno pa je upoštevati tudi področje, saj je operacionalizacija bolj smiselna pri 
enopomenskih učnih vsebinah, kot npr. pri matematiki, branju, pisanju itd. Glede dileme, kje 
bi se morali nahajati operativni učni cilji, pa Strmčnik navaja Glöckla in Schulza, ki sta mnenja, 
da takšni cilji ne smejo biti predmet nacionalnih učnih načrtov, saj bi to omejevalo svobodo in 
kreativnost učiteljev, hkrati pa bi bili takšni učni načrti prezahtevni in preobsežni (Strmčnik 
2001, str. 217–220). 
 
2.4.4 Bloomova taksonomija učnih ciljev 
 
Nekateri teoretiki znanje pojmujejo kot hierarhijo pojmov in pravil, iz česar izhaja spoznanje, 
da lahko tudi učne cilje hierarhično razvrstimo. Na podlagi tega so se pojavili okvirni učni načrti 
v mrežni obliki, kjer je jasno razvidno, kaj je potrebno obravnavati prej in kaj kasneje (Tomić 
2003, str. 159). Ena najbolj znanih je Bloomova taksonomija učnih ciljev, ki jo je osnoval 
Benjamin Bloom s sodelavci leta 1956.  
Po Bloomovi taksonomiji so smotri ali cilji razdeljeni v tri glavna področja: spoznavni oz. 
kognitivni cilji, čustveno-motivacijski oz. vrednostni ter psihomotorični oz. spretnostni. Cilji 
so hierarhično razvrščeni od najnižjih do najvišjih. Kljub temu, da so razdeljeni v tri različna 
področja, pa se le-ta med seboj ne izključujejo – posamezni cilji so povezani pri različnih 




Slika 1: Bloomova taksonomija učnih ciljev (Marentič Požarnik, Peklaj 2002, str. 54). 
 
2.5 Standardi znanja 
 
Ko učitelj preverja doseganje učnih ciljev, mora imeti na voljo objektivna merila za vrednotenje 
izkazane učenčeve dejavnosti, da lahko njihove rezultate enoznačno razvrsti na določeni 
lestvici. Gre za opisovanje količine, ki je v tem primeru znanje (Zupanc 2005, str. 84). Standardi 
znanja zato v kurikularnih dokumentih nastopajo v vlogi mehanizma, ki omogoča ocenjevanje 
v obliki merjenja znanja. A ker izkazanega znanja ne moremo preprosto izmeriti, kot to lahko 
počnemo s količinami na kakšnih drugih področjih, gre vseeno za oceno oz. učiteljevo presojo, 
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izraženo v obliki številčne ali opisne ocene, ta pa mora biti vseeno podvržena objektivnim 
kriterijem, ki zagotavljajo njeno zanesljivost, veljavnost in nenazadnje pravičnost (Štefanc 
2012, str. 20). 
Že sam pojem »standard« nam pove, da gre za neko normo, merilo oz. za nekaj objektivno 
določljivega, a vendar na področju šolstva ta pojem, ki sicer izhaja iz naravoslovja, ni 
enoznačen. Poleg tega, da se v različnih izobraževalnih sistemih uporablja različno, ga lahko 
tudi pomensko razdelimo, in sicer na vsebinske standarde in standarde dosežkov. (Zupanc 2005, 
str. 70–72). Prve lahko enačimo tudi z učnimi cilji, saj gre za vsebinska določila, kaj naj bi 
učenci znali oz. bili sposobni narediti pri določenem predmetu, standardi dosežkov pa se 
ukvarjajo z vprašanjem »kako dobro je dovolj dobro« oz. koliko in v kakšni meri mora učenec 
določeno stvar znati, da doseže določen vsebinski standard (Zupanc 2014, str. 68).  
Uporaba tega pojma ima najdaljšo tradicijo v ZDA in angleško govorečih deželah (ang. 
knowledge standards), pri nas pa je še dobro desetletje nazaj veljal za novost in se je znotraj 
učnih načrtov in drugih dokumentov na področju izobraževanja pojavljal v različnih vlogah, 
večkrat pa lahko zasledimo njegovo enačenje z učnim načrtom (Zupanc 2005, str. 70). Glosarij 
s področja izobraževanja (Glossary of Educational Assessment 2003) opredeli standarde kot 
»dogovorjena vrednotenja, ki jih uporabljamo pri merjenju kakovosti dejavnosti učenca, metod 
poučevanja ali kurikula« (Zupanc 2005, str. 72). Naloga učinkovitega standarda je opredelitev 
vsebine, torej, kaj se mora učenec naučiti ter kdaj učenec izpolnjuje kriterije za dosego 
standarda, oboje pa je povezano s prej opisanima opredelitvama standardov – vsebino in 
dosežki. Vsebinski standardi služijo opisu dejavnosti, standardi dejavnosti oz. dosežkov pa se 
nanašajo na merjenje praktično izkazanega znanja učenca in tako podajajo nivo pričakovane 
dejavnosti, opisane v vsebinskem standardu (prav tam, str. 73).  
Standardi znanja so se v našem šolskem prostoru večinoma nanašali na vsebinske standarde 
znanja oz. učne cilje, ki pa so šele prva faza pri merjenju znanja. V učnih načrtih in katalogih 
znanja opišemo pričakovana znanja oz. spretnosti, nato pa je potrebna še opredelitev 
empiričnega merjenja znanja, ki ga lahko prikazujemo v določeni merski lestvici. Tu je 
potrebno opredeliti konkretne naloge, s katerimi bo učenec izkazal znanje oz. doseganje 





2.5.1 Pričakovani rezultati oziroma dosežki 
 
V trenutno aktualnih učnih načrtih za gimnazije v Sloveniji ne zasledimo têrmina standardi 
znanja, temveč ga je zamenjalo poimenovanje pričakovani dosežki oz. rezultati, ki je bilo 
sprejeto skupaj s prenovljenimi učnimi načrti med letoma 2006 in 2008. V prejšnjih učnih 
načrtih, sprejetih v 90. letih, je prevladoval têrmin standard znanja, ki je temeljil na 
predpostavki, da naj bi se ocenjevalo le tisto znanje, ki ga je mogoče objektivno preverjati. Ti 
standardi znanja so bili v učnih načrtih tudi jasno zapisani in so tako nakazovali predmet samega 
ocenjevanja. Na podlagi kritike, da naj bi bili v standardih znanja premalo zajeti splošni cilji, 
procesna znanja ter naj bi odražali le vsebinska znanja, so v učnih načrtih ta izraz nadomestili 
s pričakovanimi rezultati. Ti so zapisani splošno in širše, vsebovali naj bi tudi upoštevanje 
procesa učenja posameznika in omogočali večjo fleksibilnost pri realizaciji učnega procesa ter 
s tem individualizacijo ter razvoj osebnostnih potencialov dijakov, ne vsebujejo pa opredelitev 
minimalnih standardov znanja za pozitivno oceno (Štefanc 2012, str. 21–23). Pomisleki, ki jih 
izražajo strokovnjaki na tem področju ob menjavi têrminov oz. opredelitev pa se nanašajo 
predvsem na vprašljivost objektivnosti in pravičnosti ocen, pridobljenih na podlagi tako 




V sodobnih kurikularnih dokumentih vse pogosteje zasledimo pojem kompetence. Čeprav je v 
pedagoški terminologiji têrmin dokaj dobro poznan in ustaljen, pa v literaturi najdemo več 
različnih vsebinskih opredelitev pojma. Slovar slovenskega knjižnega jezika (2008) 
kompetenco definira kot »obseg, mer[o] odločanja, določen[o] navadno z zakonom; pristojnost, 
pooblastilo«. Na splošno lahko kompetenco opredelimo kot »hibrid«, ki vsebuje kombinacijo 
znanja, veščin, stališč in vedenja in jo je mogoče usvojiti v različnih kontekstih, tako formalno 
kot tudi neformalno, namerno ali celo nenamerno (Ključne kompetence 2012, str. 3).  
V družbeno teoretskem prostoru sta se uveljavila predvsem dva koncepta kompetenc. Pri prvem 
kompetenco razumemo kot »na znanju temelječo ponotranjeno zmožnost proizvajanja 
neskončnega števila učinkov na podlagi omejenih kognitivno-epistemoloških sredstev« 
(Štefanc 2006, str. 68), drugi koncept, ki se je razvil v ekonomskem kontekstu, pa kompetenco 
pojmuje kot »zmožnost realizacije operativnih nalog ter prilagajanja vsakokratnim 
partikularnim potrebam kot tudi zahtevam ekonomskega trga« (prav tam). Koncept izhaja iz 
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ameriškega prostora, kjer so v 70. letih 20. stoletja skušali popraviti krizo na področju doseganja 
najosnovnejših standardov znanja v šolah (prav tam, str. 75). Tesno je povezan z učinkovitostjo 
na poklicnem področju ter s tem s strokovnim izobraževanjem in posledično s trgom dela. 
Koncept v zadnjem času pridobiva na vrednosti tudi zaradi evropskih smernic, ki temeljijo na 
njem. V šolskem prostoru je tako kompetenčna zasnovanost učnih načrtov eden izmed glavnih 
ciljev sodobne prenove učnih načrtov na evropski ravni, med drugim tudi v Sloveniji pri zadnji 
prenovi oz. posodobitvi učnih načrtov leta 2008. Ena glavnih značilnosti takratne prenove je 
bila implementacija ključnih kompetenc (Štefanc 2012, str. 18). Te izhajajo iz Evropskega 
referenčnega okvirja, dokumenta na evropski ravni, ki opredeljuje ključne kompetence za 
vseživljenjsko učenje (The Key Competences, 2007): komunikacija v maternem jeziku, 
komunikacija v tujih jezikih, številska predstavljivost in kompetence v matematiki, 
naravoslovju in tehnologiji, digitalna pismenost, učenje učenja, socialne in državljanske 
kompetence, inovativnost in podjetnost ter kulturna zavest in izražanje. Slednje so opredeljene 
kot ključne kompetence na skupnem evropskem trgu, ki zagotavljajo produktivno in učečo se 
delovno silo, ki se zlahka prilagaja hitrim spremembam v družbi. Za ključne kompetence je 
značilno, da so uporabne v raznovrstnih situacijah in za dosego različnih ciljev, predvsem 
reševanje širokega spektra problemov v moderni družbi. Pomembne so tako za funkcionalno 
delovanje v zasebnem okolju kot tudi v delovnem okolju ter so podlaga za nadaljnje učenje. 
Posamezniku tako zagotavljajo osebno izpolnitev, vključenost v družbo ter zaposljivost 
(Ključne kompetence 2012, str. 3). 
  
2.7 Kurikularno načrtovanje 
 
2.7.1 Modeli načrtovanja kurikula 
 
Pri opredelitvi vsebinskih elementov kurikula je bistveno vprašanje, kako si načrtovalec 
kurikula interpretira pojem vzgoje in izobraževanja. Tylerjeva definicija iz leta 1949, ki 
predpostavlja, da je vzgojno-izobraževalni proces mogoče v celoti zavestno načrtovati, pravi, 
»... da mora kurikulum vsebovati štiri elemente, kurikularno načrtovanje pa štiri dimenzije: 
cilje, vsebino oz. predmet, metode oziroma procedure in evalvacijo« (Tyler v Kroflič 1992, str. 
17). Kelly izpelje tri osnovne strategije načrtovanja kurikula, in sicer učno-ciljno, ki izhaja iz 
»začetne opredelitve vzgojno-izobraževalnih ciljev« (Kroflič 1992, str. 24), učno-snovno, ki 
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»izhaja iz izobraževalne vsebine« (prav tam, str. 24) in procesno oz. razvojno, ki »izhaja iz 
izobraževalnih metod oziroma procedur« (prav tam, str. 24).  
Pri tem je treba poudariti, da kljub temu, da so omenjene strategije poimenovane po določenem 
elementu kurikula, to ne pomeni, da se omejujejo zgolj na določen element, ampak element v 
nazivu pomeni le izhodiščno točko načrtovanja kurikula, hkrati pa ni nujno, da vsak kurikulum 
vsebuje vse naštete elemente (Kroflič 1992, str. 25). 
V nadaljevanju bomo opisali glavne strategije načrtovanja kurikula, njihovo vlogo skozi 
zgodovino ter prikazali, kako nanje gledajo različni teoretiki. 
 
2.7.1.1 Učno-snovna strategija načrtovanja kurikuluma  
 
Učno-snovno načrtovanje kurikuluma izhaja iz vzgojno-izobraževalnih vsebin, na podlagi 
katerih izpelje učne cilje (Kroflič 1992, str. 27). To načrtovanje je bilo v preteklosti 
prevladujoče pri kurikularnem načrtovanju in množično uporabljeno v praksi tako pri nas kot 
tudi po svetu (Kroflič 1992, str. 43), zato ga pogosto imenujemo tudi tradicionalno (Skubic 
Ermenc idr. 2015, str. 18). Pri nas je bil ta način prevladujoč do prenove v začetku 90. let 20. 
stoletja, ko so učne načrte začeli snovati ciljno (prav tam , str. 17). 
Prednost učno-snovne strategije je predvsem relativna preprostost načrtovanja – izhajamo iz 
določenega nabora znanj oz. védenj (Barnes v Kroflič 1992, str. 43–44), ta znanja pa so 
določena na podlagi štirih kriterijev: objektivnost, znanstvenost, relevantnost, sistematičnost 
(Skubic Ermenc idr. 2015, str. 18). Prednost takšnega načrtovanja je zato tudi sistematičnost in 
široka splošna izobrazba ter s tem dobra podlaga za nadaljnje šolanje. Učne vsebine so določene 
kot temeljne resnice oz. vrednote, cilj pa je prenašanje le-teh na učence. Negativna stran tega 
pristopa je zato pojmovanje učenca kot pasivnega prejemnika teh znanj in zato zaviranje 
ustvarjalnosti in onemogočanje aktivne udeležbe v učnem procesu (Kroflič 1992, str. 44–45). 
Kroflič opozori še na eno posledico te strategije načrtovanja, in sicer faktografijo, ki je v 
sodobnem svetu potencirana s hitrim naraščanjem število globalnih informacij (Kroflič 1992, 
str. 46). 
 
2.7.1.2 Učno-ciljna strategija načrtovanja kurikula  
 
Začetki učno-ciljne strategije načrtovanja kurikula segajo v ZDA. Za začetnika velja F. Bobbit, 
ki leta 1918 predlaga, da učitelji jasno zapišejo svoje cilje tako, da jih bodo razumeli tako učenci 
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kot starši. Njemu sledi W. Charters, ki predlaga določitev t. i. idealov kot prvi korak 
načrtovanja, temu pa naj sledi opis t.i. aktivnosti za njihovo dosego. Kasneje Tyler (v Kroflič 
1992, str. 28) v svojem delu Basics Principles of Curriculum and Instruction zapiše, naj učni 
cilji določijo učne vsebine, procese in stile. (Kroflič 1992, str. 28–29). 
Učno-ciljna strategija načrtovanja kurikula ima poudarek in izhodišče na operativnih učnih 
ciljih. Predstavlja linearni model načrtovanja in temelji na predpostavki, da je zaradi prevelike 
splošnosti vzgojno-izobraževalnih smotrov potrebno najprej definirati učne cilje ter jih po 
Krathwohlu (v Kroflič 1992, str. 32) razvrstiti v tri nivoje – ultimativne (splošne usmeritve), 
sredinske (usmerjanje posameznih enot) in aproksimativne (usmeritve posameznih učnih ur) 
(prav tam). Kritika, ki jo Kroflič (1992, str. 33–34) izraža pri tej strategiji načrtovanja je, ali je 
v vzgojno-izobraževalnem procesu sploh mogoče cilje strukturirati na ta način, saj je pri 
dejanski izvedbi aktivnosti takšno ločevanje praktično nemogoče. 
Učno-ciljni kurikulum Ross opiše na naslednji način: »Jasno definiraj rezultat izobraževanja in 
stori to v terminih specifično želenega obnašanja, ki se pričakuje ob zaključku izobraževalnega 
procesa in s tem bo definiran tudi kurikulum kot sredstvo za dosego tega cilja« (Ross v Kotnik 
2011, str. 54). 
 
Ena izmed glavnih značilnost učno-ciljne strategije načrtovanja kurikula je behavioristična 
težnja, da se učni cilji izrazijo v obliki želenih vedenjskih vzorcev, česar pa seveda ni mogoče 
doseči pri vseh učnih ciljih (Kroflič 1992,  str. 34). P. H. Hirst izrazi kritiko tako zasnovanih 
ciljev in zahteva njihovo kompleksnejšo opredelitev, ki bo presegla zgolj behavioristično, kar 
pa je po Kellyju zopet sporno, saj vsi cilji v končni fazi stremijo k spremembi vedenja (Kroflič 
1992, str. 34). Še ena izmed behaviorističnih teženj takšnega načrtovanja je težnja po vrednostni 
nevtralnosti. Vendar pa moramo upoštevati, da gre pri načrtovanju kurikula za to, kakšne 
učence želimo oblikovati, to pa odraža naše vrednote, kar pomeni, da vrednostno nevtralni 
kurikulum ni mogoč (Barnes v Kroflič 1992, str. 35). Opredeljevanje določenih izobraževalnih 
modelov kot vrednostno nevtralnih je zato iluzorično. Pri načrtovanju se moramo zavedati svoje 
vrednostne naravnanosti in biti do nje kritični, namere in cilje načrtovanega kurikula pa 
postaviti pod vprašaj in o njih temeljito razmisliti (Kroflič, prav tam, str. 35).  
Temeljna kritika učno-ciljnega načrtovanja pa se nanaša na cilje, ki so določeni kot fiksni in 
nespremenljivi, kar ima za posledico instrumentalno načrtovanje, učni proces pa zato 





Kljub prednostim in slabostim pa se moramo zavedati, da določen način načrtovanja ni 
univerzalen in tako primeren za vsa področja poučevanja. Učno-ciljno načrtovanje se tako 
najbolje izkaže na vzgojno-izobraževalnih področjih, ki so vsebinsko sorodna tehnološkim 
znanostim ter tako na področju poklicnega šolstva (Kroflič 1992, str. 36). 
 
2.7.1.3 Procesno-razvojna strategija načrtovanja kurikuluma 
 
Razvoj procesne strategije kurikularnega načrtovanja predstavlja logično nadaljevanje ciljnega 
načrtovanja in si prizadeva za prilagajanje kurikuluma sodobnim spoznanjem in potrebam v 
praksi (Kroflič 1992, str. 40–41).  
Glavna težava obeh zgoraj opisanih strategij načrtovanja kurikuluma je predvsem v 
behaviorističnem teoretskem izhodišču, iz katerega izhaja instrumentalizem in tehnicizem, ki 
ju »opravičujemo« z znanstvenostjo (Kroflič 1992, str. 150). Obe klasični strategiji za svoje 
cilje predpostavljata določeno obliko želenih sprememb védenja in vedénja, za kar pa zadostuje 
linearni hierarhični model ciljev (Bloom v Kroflič 1997, str. 8), posledično pa je tako pojmovan 
tudi celoten učni proces, kjer je učenec pojmovan zgolj kot sprejemnik znanja oz. resnic brez 
lastne aktivne udeležbe v učnem procesu. Nič drugače ni niti pri učiteljih, ki delujejo po 
navodilih načrtovalcev. Glavna pomanjkljivost takšnega učnega procesa pa je pomanjkanje 
transferja, ki omogoča nastanek vzgojno-izobraževalnih vplivov. Poleg tega se je treba 
zavedati, da vseh ciljev ni mogoče izraziti v obliki določenih védenj oz. oblik vedénj ter da učni 
proces nikoli ni povsem linearen, saj je učinkovit pretok informacij pogojen z aktivnostjo 
učenca. (Kroflič 1992, str. 8–9). 
Glavna razlika v primerjavi s klasičnimi, t. j. učno-ciljne in učno-snovne strategije načrtovanja 
kurikuluma je smer načrtovanega nastajanja vzgojno-izobraževalnih učinkov. Načrtovanje pri 
teh dveh modelih poteka prek učitelja do učnega učinka (slika 2). A učni učinek nastaja po 
drugačni poti – prek samega učnega procesa med učiteljem in učencem (smer črtkane črte na 
sliki 2 ob prikazu sodobnega procesnega načrtovanja). Neskladje načrtovane in dejanske smeri 
nastajanja vzgojno-izobraževalnih učinkov pa je eden glavnih vzrokov neuspešnosti klasičnega 





Slika 2: Smer klasičnega in sodobnega procesnega načrtovanja vzgojno izobraževalnega učinka 
(Kroflič 1997, str. 9). 
To poskuša preseči procesno-razvojni model kurikularnega načrtovanja, ki ciljev ne definira 
kot določnih oblik védenja in vedénja, ampak kot notranje principe, vgrajene v vzgojno-
izobraževalni proces. Učenec je tako aktivni člen in sooblikuje učni proces, kar je pogoj za 
razvoj kritične in avtonomne osebnosti. Učenčeva naloga ni le poslušanje in sprejemanje 
posredovanih informacij, ampak predvsem razumevanje podane snovi, kritično vrednotenje in 
razvijanje stališč, kar omogoča razvoj kompleksnejših mentalnih struktur in tako vodi k 
samostojnemu reševanju problemov. Ključnega pomena pri procesno-razvojnem kurikularnem 
načrtovanju je zato pojmovanje izobraževalnega procesa kot dvosmerne komunikacije, ki 
omogoča razvoj kritičnosti, samostojnosti in ustvarjalnosti, ki veljajo za osnovne cilje tega 
modela načrtovanja. Cilji niso več fiksno določeni, ampak je cilj sam vzgojno-izobraževalni 
proces, ki omogoča konstantni razvoj posameznika (Kroflič 1997, str. 7–9). 
 
2.7.2 Ravni načrtovanje kurikula  
 
Po teoretičnem opisu pojma kurikulum, sorodnih pojmov ter glavnih konceptov kurikularnega 
načrtovanja prehajamo na področje umeščanja kurikula na različne ravni odločanja - 
kurikularno načrtovanje namreč vedno poteka na več ravneh – na nacionalni ravni, ravni šole 
ter ravni učitelja (Kroflič 1997, str. 6). Ivanuš Grmek - ravni opredeli kot globalno, vmesno in 
neposredno dejavnostno raven (Ivanuš Grmek 1999), str. 68).  
Prva raven je nacionalna raven oz. raven države – tu se oblikujejo programski dokumenti, ki 
določajo vzgojno izobraževalni program, in sicer nacionalni kurikulum oz. vzgojno-
izobraževalni program, izpitni katalogi, seznami predpisanih učbenikov ter drugi dokumenti 
(Kroflič 1997, str. 6–7). Na globalni ravni se oblikuje nacionalni učni načrt, splošni učni cilji, 
predpisani so učni predmeti, njihovi cilji, obseg in globina vsebine (Ivanuš Grmek 1999, str. 
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39). Nacionalni kurikulum oblikujejo strokovnjaki za posamezna področja, pedagogi in učitelji. 
Na predmetni ravni se tu globalno odloča o ciljih in vsebinah ter pričakovanih rezultatih 
(Komljanc 2007 v Košir 2010, str. 72). 
Druga raven je raven šole oz. izobraževalne institucije, kjer se oblikuje izvedbeni kurikulum ter 
publikacije, s katerimi šola seznani otroke in starše o posebnostih vzgojno-izobraževalne 
ponudbe (Kroflič 1997, str. 7). Na vmesni ravni je načrtovanje osredotočeno na pripravo 
podrobnih učnih načrtov, t. j. izvedbene variante učnih načrtov, zato se tu vidno kažejo 
značilnosti, opredeljene na globalni ravni (Ivanuš Grmek 1999, str. 16). 
Tretja raven pa je raven učitelja, kjer se oblikujejo učiteljeve neposredne priprave na pouk, ki 
temeljijo na predhodnem načrtovanju (Kroflič 1997, str. 7). 
Razmerje med kurikuli na opisanih ravneh je odvisno od strukture programskih dokumentov na 
nacionalni ravni – bolj ko je ta zaprta, bolj je formalizirana priprava kurikulov na nižjih ravneh. 
Posledično pa se z zaprtostjo strukture manjša kakovost vzgojno izobraževalnega dela (Kroflič 
1997, str. 7). 
Načrtovanje kurikula in učnih nartov naj bi sledilo »pravilu tretjin« (Gagnon v Košir 2010, str. 
49) – tretjina kurikula naj se oblikuje na nacionalni, tretjina na šolski in tretjina na osebni ravni 





3. SKUPNI EVROPSKI JEZIKOVNI OKVIR ZA UČENJE, 
POUČEVANJE IN OCENJEVANJE TUJIH JEZIKOV (SEJO) 
 
Za Evropo je značilna bogata jezikovna raznolikost, ta pa s seboj prinaša tudi ovire. 
Premagovanje le-teh predstavlja izziv za Svet Evrope, katerega naloga je med drugim tudi 
zavzemanje za razumevanje in strpnost evropskih narodov ter krepitev zavesti o evropski 
kulturni identiteti (Skupni evropski 2011, str. 8). Jezikovna raznolikost velja za eno izmed 
temeljnih vrednot Evropske unije, zato je naloga Sveta Evrope zaščititi jezike kot del skupne 
kulturne dediščine. (The Maastricht Treaty 1992 v Skela 2011, str. 116). Eden izmed ukrepov 
na tem področju je promocija učenja tujih jezikov, kjer ima veliko vlogo tudi medkulturno 
ozaveščanje, temeljni cilj pri tem pa je spodbujanje večjezičnosti in raznojezičnosti (Skela 
2011, str. 116–117). 
 
Politika jezikovnega izobraževanja Sveta Evrope torej temelji na ključnem konceptu 
raznojezičnosti posameznika (ang. plurilingualism), ki pa jo moramo razlikovati od 
večjezičnosti (ang. multilingualism) - raznojezičnost namreč »ni le vsota čimbolj popolne 
jezikovne zmožnosti v posameznih tujih jezikih, ampak je celovit posameznikov jezikovni 
repertoar, sestavljen tudi iz najmanjših jezikovnih drobcev posameznih jezikov.« (Skupni 
evropski 2011, str. 9). 
 
3.1 Opredelitev Skupnega evropskega jezikovnega okvirja (SEJO) 
 
Skupni evropski jezikovni okvir je dokument, ki izhaja iz iniciative iz leta 1991 po oblikovanju 
orodja, ki bi omogočalo učinkovito primerjavo rezultatov učenja tujih jezikov ter doseženih 
kompetenc med različnimi državami oz. izobraževalnimi institucijami (Skupni evropski 2011, 
str. 11). Leta 2001 je tako izšel trenutno aktualen ter hkrati najobsežnejši dokument, ki omogoča 
tovrstne primerjave - Skupni evropski jezikovni okvir: učenje, poučevanje, ocenjevanje (v 
nadaljevanju: SEJO) (Skela 2011, str. 122), prevod v slovenskem jeziku pa smo dobili leta 2011 
(Skupni evropski 2011, str. 13). 
 
SEJO (2001) predstavlja skupno osnovo za pripravljanje jezikovnih učnih načrtov in drugih 
kurikularnih dokumentov v Evropi. Podrobno opisuje znanja in spretnosti, ki jih je potrebno 
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usvojiti pri učenju določenega jezika z namenom učinkovitega sporazumevanja in delovanja v 
tem jeziku, pomembno vlogo pa pripisuje tudi kulturnemu kontekstu jezika. Ena glavnih 
značilnosti SEJO je opredelitev ravni jezikovnega znanja, s katerimi merimo napredek učencev 
v procesu učenja tujega jezika in temelji na konceptu vseživljenjskega učenja (Skupni evropski 
2011, str. 23).  
Glavni namen SEJO je premostitev ovir pri sporazumevanju in usklajevanju strokovnjakov na 
jezikovnih področjih iz različnih izobraževalnih sistemov in ustanov v Evropi. Učiteljem in 
drugim izvajalcem in načrtovalcem izobraževanja SEJO tako služi kot referenčni okvir za oceno 
svojega dela, njegovega umeščanja v kontekst in jim olajšajo komunikacijo in sodelovanje pri 
njihovem delu (Skupni evropski 2011, prav tam).  
 
Vsebina SEJO je zasnovana tako, da služi kot referenčni okvir, s pomočjo katerega lahko 
opisujemo različne ravni znanja, načrtujemo cilje jezikovnega učenja in postavljamo standarde 
dosežkov. Poleg skupnih referenčnih ravni, ki predstavljajo jedro dokumenta, pa je SEJO veliko 
več kot samo seznam lestvic, saj se dotika tudi mnogih drugih področij oblikovanje učnih 
načrtov in učbenikov, ocenjevanje jezikovnega znanja, učenja učenja, izobraževanje učiteljev 
itd. (Skupni evropski 2011, str. 11–12). 
Kar zadeva preskriptivnost dokumentov Evropske unije in s tem tudi SEJO, velja tu t. i. načelo 
subsidiarnosti. Za področje izobraževanja Evropska unija ne zahteva poenotene politike, kar 
pomeni, da na evropski ravni lahko legitimno nastajajo predlogi na področju izobraževalne 
dejavnosti, odločitev o tem, ali in kako bodo te rešitve upoštevane v praksi in vključene v 
izobraževalni sistem, pa je prepuščena posamezni državi (Skupni evropski 2011, str. 13). 
 
3.2 Jezikovne ravni 
 
Vsebina SEJO je zasnovana tako, da lahko z njeno pomočjo opisujemo različne ravni 
jezikovnega znanja, načrtujemo cilje in postavljamo standarde dosežkov. Nedvomno 
najvidnejši vidik SEJO in hkrati njegovo jedro so skupne jezikovne ravni (ang. common 
reference levels) (Skela 2011, str. 122). Z njimi si učitelji pomagajo pri opisih znanja, ki je 
zahtevano v določenih standardih ter si olajšajo primerjave med različnimi sistemi kvalifikacij 




SEJO jezikovno znanje razporeja v splošni okvir s šestimi širokimi ravnmi, ki naj bi ustrezno 
pokrivale učni prostor, relevanten za potrebe evropskih učencev. Jezikovno znanje je v prvem 
koraku razdeljeno na tri enote, poimenovane A, B in C, od katerih vsaka vsebuje dve ravni, kot 
je prikazano na sliki 3 (Skupni evropski 2011, str. 45).    
 
 
Slika 3: Shema skupnih referenčnih ravni jezikovnega znanja (Skupni evropski 2011, str. 45). 
 
Raven A1 ali vstopna raven – je najnižja raven jezikovnega znanja, ko je posameznik sposoben 
najosnovnejše komunikacije (zastaviti preprosta vprašanja in odgovoriti nanje, tvoriti preproste 
izjave o vsakdanjih stvareh in se odzivati nanje), njegovo besedišče je še zelo omejeno. 
Na ravni A2 ali vmesni ravni je posameznik že sposoben preproste vsakdanje komunikacije 
(pozdravi, vljudnostne geste itd.) in kratkih družabnih pogovorov. 
Za raven B1 oz. raven sporazumevalnega praga je značilna sposobnost sodelovanja v pogovoru 
in učinkovitega sporočanja v različnih kontekstih ter sposobnost prilagajanja pri reševanju težav 
v vsakodnevnem življenju. 
 
Pri ravni B2 oz. višji ravni je poudarek na učinkovitem argumentiranju, sposobnosti 
uveljavljanja v družbenem diskurzu in novi stopnji jezikovnega zavedanja (posameznik se 
zaveda svojih napak in nadzoruje svoj govor). 
Za raven C1 oz. raven učinkovitosti je značilna visoka stopnja obvladovanja različnih 
jezikovnih sredstev, ki omogočajo tekoče in spontano sporazumevanje.  
Na ravni C2 oz. ravni mojstrstva je za govorca značilna visoka stopnja natančnosti, jezikovne 
ustreznosti in lahkotnosti izražanja, kljub temu pa uporabnik ne dosega jezikovne zmožnosti 
maternega govorca (Skupni evropski 2011, str. 44–46). 
 
Nekateri empirični rezultati kažejo, da bi bila ustrezna lestvica z devetimi ravnmi (slika 4), ki 
standardnim stopnjam dodaja vmesne oz. t. i. »dodatne ravni« med A2 (vmesna raven) in B1 
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(raven sporazumevalnega praga), med B1 (raven sporazumevalnega praga) in B2 (višja raven) 
ter med B2 (višja raven) in C1 (raven učinkovitosti). Takšna shema z devetimi koherentnimi 
ravnmi je zanimiva v nekaterih kontekstih učenja, vendar jih lahko navežemo na širše ravni, ki  
se uporabljajo predvsem pri preverjanju znanja. Vmesne stopnje so v takem primeru 
poimenovane: A2+ močna vmesna raven, B1+ močna raven sporazumevalnega praga  in B2+ 
močna višja raven. Pri stopnji A2+ izstopa dejavnejše sodelovanje v pogovoru ob določeni 
pomoči in z nekaterimi omejitvami, stopnji B1+ je dodana vrsta opisnikov, ki pokrivajo 
izmenjavanje večjih količin informacij, na stopnji B2+ pa je značilen poudarek na razširjenih 
diskurznih spretnostih, ki se kažejo v sposobnosti usmerjanja pogovora (Skupni evropski 2011, 
str. 54–-58). 
 
Slika 4: Shema skupnih referenčnih ravni jezikovnega znanja z »dodatnimi ravnmi« (Skupni 
evropski 2011, str. 54). 
 
Zaradi lažje globalne predstavitve sistema učencem ter orientacijske opore učiteljem in drugim 
izvajalcem je opis vsake izmed skupnih referenčnih ravni združen v en sam kratek opis (slika 
4), čeprav naj ga ta ne bi omejeval oz. določal načina same organizacije ali opisa ravni v 
posameznih pedagoških kulturah; pričakuje se celo razvoj oz. preseganje referenčnih nizov po 





Slika 5: Skupne referenčne ravni – globalna lestvica (Skupni evropski 2011, str. 46). 
 
Vsaka od ravni vključuje tudi vse nižje ravni. Tako naj bi npr. govorec, ki dosega raven 
jezikovnega znanja B1, obvladoval tudi vse, kar spada na raven A2 in A1, a bolje, kot je to 




SEJO vključuje opis t. i. »delnih« kvalifikacij in vsebuje opise posebej za pisno, slušno, bralno 
in govorno jezikovno rabo. V določenih situacijah, npr. ko imamo omejen čas, je bolj smiselno, 
da si za cilj zastavimo npr. prepoznavanje jezikovnih prvin, ne pa tudi njihovo aktivno uporabo. 
Tako lahko formalno priznavanje takih sposobnosti spodbuja k učenju več različnih evropskih 
jezikov in tako prispeva k raznojezičnosti (Skupni evropski 2011, str. 23). 
 
3.3 Cilji tujejezikovnega pouka  
 
Eden izmed glavnih smotrov SEJO je omogočanje skupne osnove za jasno opisovanje ciljev 
(Skupni evropski 2011, str. 23). SEJO na obsežen način opisuje znanja in spretnosti na 
posameznih jezikovnih ravneh v skladu s cilji tujejezikovnega pouka, ki temeljijo na oceni 
potreb učencev in družbe (prav tam, str. 155). Na to, katere zmožnosti in dejavnosti bomo pri 
učenju jezika opredelili kot cilje, je odvisno od mnogih dejavnikov, med drugim tudi od 
spoznavnega stila učenca. Tako je kot cilj lahko opredeljen govor, pisanje, prepoznavanje 
različnih jezikovnih oblik, itd., kar pa še ne pomeni, da ostale oblike niso del učenja, temveč so 
v učni proces vključene kot sredstvo za dosego ciljev (prav tam, str. 156). 
 
Pri oblikovanju učnega programa za učenje tujega jezika je bistvenega pomena izbira vrst in 
ravni ciljev, čemur daje SEJO poseben poudarek. Cilji so lahko zasnovani različno in se lahko 
osredotočajo na vsako od poglavitnih sestavin, opisanih v nadaljevanju (Skupni evropski 2011, 
str. 159).  
Glede na razvoj splošnih zmožnosti obsegajo cilji eno ali več od naslednjih razsežnosti: 
deklarativno znanje, spretnosti in operativno znanje, osebnostne lastnosti, stališča ipd. Kot cilj 
lahko definiramo prenos deklarativnega znanja (poznavanje slovnice, književnosti), osebnostni 
razvoj (večja samozavest, manj strahu pred govorjenjem) ali pa učenje učenja (odprtost za nove 
stvari). Te cilje vključimo v različna področja oz. razvoj določenih spretnosti, kjer prispevajo k 
razvoju raznojezične in raznokulturne zmožnosti (prav tam, str. 159).  
Glede sporazumevalne jezikovne zmožnosti se cilji vključujejo jezikovno, pragmatično in 
sociolingvistično komponento. Kot cilj tako lahko opredelimo obvladovanje jezikovnih 
sestavin, kot so besedišče, skladnja ipd., lahko pa je cilj bolj pragmatično usmerjen in se 
osredotoča na praktično rabo jezika v določenih konkretnih situacijah. Ti cilji navadno niso 
strogo ločeni med seboj, je pa pouk včasih osredotočen na enega, drugič na drugega.  
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Cilji so lahko osredotočeni na krepitev oz. izboljšanje kakovosti jezikovnih dejavnosti kot so 
tvorba besedil, sodelovanje v jezikovni interakciji ipd. Tu so jezikovne dejavnosti močno 
prepletene med seboj, zato gre tu v večini za dajanje poudarka eni ali drugi. 
Cilji so lahko usmerjeni v funkcionalno rabo jezika na določenem področju življenja oz. 
delovanja, kjer je glavni smoter praktične narave, npr. olajšati si komuniciranje s tujci oz. 
življenje v tujini (prav tam, str. 159–160). 
 
Ena izmed sestavin, na katero se lahko osredotočimo pri oblikovanju ciljev, je tudi bogatenje 
in nadgradnja procesov in opravil, kjer je sporazumevanje sestavni del njihovega izvajanja. Tu 
se cilji nanašajo na delovanja, ki so povezana z jezikovno rabo in spoznavanjem drugih kultur.  
Glede bogatenja in diverzifikacije strategij ali izvajanja opravil zadevajo cilji delovanja, ki so 
povezana z učenjem in rabo enega ali več jezikov ter z odkrivanjem drugih kultur (Skupni 
evropski 2011, str. 159–161). 
 
V vseh oblikah rabe in učenja jezika se prepletajo različne razsežnosti – z njimi se srečujemo 
pri vsakem dejanju učenja ali poučevanja jezika: s strategijami, opravili, besedili, 
posameznikovimi splošnimi zmožnostmi, sporazumevalno jezikovno zmožnostjo, jezikovnimi 
dejavnostmi, jezikovnimi procesi, konteksti in področji družbenega življenja. Hkrati pa se lahko 
cilj pouka in z njim ocenjevanje osredotoča na določeno sestavino ali podsestavino, pri čemer 
dobijo druge sestavine vlogo sredstev za dosego cilja oz. niso poudarjene. Vedno je potrebno 
nekatere vidike bolj izpostaviti kot druge – to velja tako za učitelje in druge izvajalce kot tudi 
za učence. Čeprav učni načrti kot cilj pogosto navajajo razvijanje sporazumevalnih spretnosti, 
se v praksi kažejo različne tendence, npr. k razvoju jezikovnih dejavnosti v tujem jeziku, k 
uspešni rabi jezika na določenem področju, razvijanju določenih splošnih zmožnosti, 
izboljšanje strategije itd. Čeprav cilje med seboj razlikujemo in jih kategoriziramo, pa so med 






3.4 Priporočila za poučevanje in ocenjevanje 
 
Glavni vprašanji, s katerima se ukvarja SEJO, sta, kaj se ocenjuje in kako se interpretirajo 
rezultati (Skupni evropski... 2011, str. 201). SEJO na področju ocenjevanja opisuje tri glavne 
načine uporabe jezika, in sicer za podrobnejšo opredelitev vsebine testov in izpitov; za 
navajanje meril, kdaj je dosežen nek učni cilj ter za opisovanje ravni doseženega znanja po 
obstoječih testih in izpitih, kar omogoča primerjave med različnimi sistemi kvalifikacij (Skupni 
evropski 2011, str. 40–41).  
 
Vsako ocenjevanje praviloma temelji na treh konceptih – veljavnosti, zanesljivosti in 
izvedljivosti. Za lažje razumevanje tematike ocenjevanja znotraj SEJO jih bomo v nadaljevanju 
na kratko opisali (Skupni evropski 2011, str. 201). 
SEJO se ukvarja z veljavnostjo. Ocenjevanje je veljavno takrat, ko je »mogoče nazorno 
prikazati, da je predmet ocenjevanja to, kar je v določenem kontekstu treba ocenjevati in da so 
pridobljene informacije točen prikaz učenčevega znanja« (prav tam, 201). Zanesljivost nam 
pove »kako podobno se razvrščajo kandidati na dveh ločenih izvedbah istega testa […]« (prav 
tam, str. 201) – bolj enako kot se razvrščajo učenci, večja je zanesljivost ocenjevalnega testa. 
Pomembna je natančnost odločitev, ki so sprejete v skladu z določenim standardom znanja. Ta 
je odvisna od veljavnosti posameznega standarda, meril, ki so podlaga za odločitve ter 
veljavnosti postopkov oblikovanja meril. Da bi ocenjevanje zadostilo kriteriju izvedljivosti, 
mora biti praktično. Ker je ocenjevalec časovno omejen, se mora omejiti le na določen nabor 
izkazanega znanja, prav tako je nabor kategorij, ki jih ocenjuje, omejen (Skupni evropski 2011, 
str. 202). SEJO kot celovita referenčna podlaga nudi široko paletno kategorij za opisovanje 
jezikovnega znanja, lestvic ter opisnih shem, vendar pa ni namen, da bi ocenjevalci uporabljali 
vse. Ti morajo v praksi smiselno zreducirati število kategorij, da postane ocenjevanje izvedljivo 
(Skupni evropski 2011, str. 216).  
 
Vedno bolj se uveljavlja stališče, da naj bi veljavno ocenjevanje temeljilo na vzorčenju različnih 
in ustreznih vrst diskurza; komunikacijsko usmerjeno ocenjevanje, ki temelji na poudarjanju 
komunikacijskega pristopa, ki ga bomo opisali v nadaljevanju, se usmerja v ocenjevanje 
jezikovne rabe, sporazumevalnih veščin in jezikovnih aktivnosti posameznika (Skupni evropski 
2011, str. 202). Poleg opisa, kaj vpliva na sporazumevalno jezikovno rabo posameznika, je 
učiteljem kot podlaga na voljo tudi niz določitev za posamezno jezikovno raven, s katerimi si 
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pomagajo pri sestavljanju testov na ravni A1 – B1 (Skupni evropski 2011, str. 203). Dodatno 
pomoč jim nudijo opisniki standardov znanja za posamezne jezikovne ravni, ki sestavljajo 
lestvice. Te so v SEJO osnova za ocenjevanje doseganja učnih ciljev. Cilji pa so lahko široka 
raven splošnega jezikovnega znanja (npr. referenčna raven B1) ali pa specifične dejavnosti, 
spretnosti in zmožnosti (Skupni evropski 2011, str. 203).  
 
Vse bolj zapleteno opisovanje ciljev poučevanja tujih jezikov je posledica paradigmatskih 
premikov na področju jezikoslovja in usvajanja tujega jezika, ki vedno bolj poudarjajo vlogo 
konteksta pri učenju in razvoju. Vedno bolj je pomemben družbeno-kulturni vidik poučevanja, 
ki vključuje različno interakcijo, na drugi strani pa se kaže vpliv postmodernistične družbene 
identitete, ki pri jezikovnem poučevanju poudarja »součinkovanje med individualnim 
delovanjem in institucionalnimi ter družbenimi strukturami.« (Skela 2011, str. 122). 
 
3.5 Didaktika poučevanja jezikov 
 
Čeprav je zgodovina učenja in poučevanja tujih jezikov veliko daljša kot le dobro stoletje, so 
se v Evropi moderni tuji jeziki na predmetnikih šol znašli večinoma ob koncu 19. stoletja. Do 
takrat so na različnih izobraževalnih institucijah poučevali večinoma le klasični jeziki kot sta 
latinščina in stara grščina, poučevanje pa je temeljilo na t. i. slovnično-prevajalni metodi, ki je 
temeljila na poučevanju slovnice in prevajanju različnih avtentičnih besedil. Ob koncu 19. 
stoletja pa se je začela širiti t. i. direktna metoda poučevanja tujih jezikov, ki je temeljila na 
različnih govorno-slušnih aktivnostih v ciljnem jeziku ter je utrla pot komunikacijskemu 
pristopu (Skupni evropski 2011, str. 6).  
Skozi zgodovino poučevanja tujih jezikov, predvsem od konca 19. do 80. let 20. stoletja, je bilo 
eno glavnih vprašanj, katere metode moramo uporabiti pri poučevanju za dosego ciljev, t. j. 
obvladovanje ciljnega tujega jezika. Skozi 20. stoletje so se pojavljale vedno nove metode 
poučevanja, ki so se med seboj ne le razlikovale, ampak so si tudi nasprotovale. Proti koncu 
stoletja postane učenec aktivni soustvarjalec učnega procesa, pouk pa se usmeri stran od 
konceptualiziranega načina poučevanja. Poudarek dobi funkcionalna raba jezika, učenje ni več 
toliko usmerjeno v jezik kot obliko, kar naznani začetek sporazumevalnih pristopov k učenju 





3.5.1 Komunikacijski pristop k poučevanju tujih jezikov 
 
Razvoj komunikacijskih oblik poučevanja jezikov temelji na konceptualizaciji jezika, ki ne 
poudarja le njegove oblike, ampak predvsem njegovo funkcijo. Z opredeljevanjem 
metodologije komunikacijskega poučevanja so pričeli angleški uporabni jezikoslovci, ki so jim 
sledili številni drugi, ter pri tem zagovarjali stališče nujne povezanosti oblikovnega in 
pomenskega dela jezika (Skupni evropski 2011, str. 6–7). 
Komunikacijski pristop k poučevanju tujih jezikov je najbolj uporabljen ter hkrati najbolj 
raziskovan pristop v sodobni teoriji poučevanja jezikov (Ermenc 1999, str. 122), hkrati pa ga 
lahko označimo za trenutno prevladujočo tujejezikovno didaktiko (Skela 2011, str. 126). Kot 
že opisano ta pristop temelji na zahtevi, da se pri poučevanju in učenju jezika namesto na 
obvladovanje jezikovnih struktur osredotočimo na komunikacijsko sposobnost (Ermenc 1999, 
str. 22). 
 
Danes ne poznamo enoznačne teorije komunikacijskega pristopa tujejezikovnega pouka, kljub 
temu pa so različnim teorijam skupni nekateri principi: velja za pristop, usmerjen v dejanja, ki 
učence dojema kot bitja socialnih interakcij, ki morajo zato kot člani družbe obvladati različne 
komunikacijske večine. Slovnica tu služi kot sredstvo za dosego ciljev (Der Kommunikative 
2009, str. 17).  
Howattova (1984 v Ermenc 1999, str. 123) opredelitev komunikacijskega pristopa npr. loči med 
»mehko« in »trdo« različico. Mehka različica ali »učenje za uporabo« se osredotoča na čim 
pogostejšo rabo tujega jezika v namen komuniciranja in poskuša te komunikacijske dejavnosti 
vključiti v širše programe poučevanja tujih jezikov. Pri trdi različici pa velja, da se je tujega 
jezika potrebno učiti s komunikacijo, torej se prek rabe jezika le-tega hkrati že učimo (Ermenc 
1999, str. 123). 
Hymes je komunikacijsko kompetenco opredelil kot »vedenje o tem, kdaj lahko govorimo in 
kdaj ne, o tem, kaj, kdaj, kje in kako lahko govorimo z različnimi sogovorniki« in tako poleg 
slovnične kompetence vsebuje tudi poznavanje družbenih norm in pravil (Stern v Ermenc 1999, 
str. 23).  
 
3.5.2 Teorija sporazumevalne zmožnosti 
 
Že od nekdaj poskušamo obvladati veliko kompleksnost človeškega jezika tako, da jezikovno 
zmožnost razdrobimo na posamezne sestavine, pri tem pa pozabljamo, da gre za širše 
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razumevanje jezika ter da je pri sporazumevanju potrebno upoštevati neprestano medsebojno 
vplivanje različnih človekovih zmožnosti, kjer niso v ospredju le jezikovne, ampak tudi različne 
osebnostne kompetence in karakteristike. Pri medkulturnem pristopu, ki ga poudarja tudi SEJO, 
je eden glavnih ciljev jezikovnega izobraževanja »spodbujanje razvoja učenčeve celotne 
osebnosti in občutka identitete kot odziva na doživljanje drugačnosti v jeziku in kulturi.« 
(Skupni evropski 2011, str. 23). 
 
Sporazumevalno zmožnost lahko opredelimo kot osnovni cilj poučevanja in učenja tujih 
jezikov. Teorijo sporazumevalne zmožnosti je uvedel Hymes leta 1971 in je bistveno razširila 
takratno pojmovanje jezika. Na njegovi podlagi so kasneje redefinirali konstrukt 
sporazumevalne zmožnosti in izpeljali različne modele s skupno osnovo: jezikovna zmožnost 
ni unitaren pojem, temveč skupek jezikovne, sociolingvistične in strateške zmožnosti. Tako so 
se oblikovala priporočila za poučevanje tujih jezikov, da je potrebno v pouk vključiti vse 
sestavine sporazumevalne zmožnosti (Spada v Skela 2011, str. 119).  
 
Od tradicionalnega načina konceptualiziranja jezikovne vsebine (slovnica, fonologija, 
besedišče) se je pod vplivom razvojnih tokov, kot sta sociolingvistika in fukcionalizem, opis 
jezika premaknil v smer manj strukturalističnea opisa  - od izključnega poudarka na jezikovnih 
oblikah k specifikaciji njihovih pomenov in funkcij, nadaljnji razvoj pa je šel še dlje – v 
jezikovno znanje z opredelitvijo štirih jezikovnih spretnosti (slušne, govorne, bralne, pisne). 
Poudarjanje sporazumevalne zmožnosti je pripeljalo do osnovne predpostavke, da jezik ni zgolj 
nekaj, česar se posameznik (na)uči, temveč tudi nekaj, kar počne. V učnih načrtih se to kaže 
kot vključevanje dejavnosti in aktivnosti, v katere bomo vključili učence (Skela 2011, prav 
tam). 
 
Z današnjega vidika sporazumevalno zmožnost sestavljajo štiri jezikovne spretnosti, slovnica, 
besedišče, izgovorjava, jezikovne funkcije itd. SEJO poleg tega, da se osredotoča na opis 
skupnih jezikovnih ravni, prinaša tudi doslej najnatančnejši opis sporazumevalne zmožnosti. 
To opisuje celovito z zavedanjem kompleksnosti ter se odmika od težnje »razbijanja« jezika 
kot celote na posamezne dele, ki jih poskuša sistematično obvladovati. SEJO sporazumevalno 
zmožnost opiše kot skupek raznolikih zmožnosti, tudi takšnih, pridobljenih s predhodnimi 
izkušnjami: »Vse človeške zmožnosti na tak ali drugačen način prispevajo k uporabnikovi 
sposobnosti sporazumevati se in jih lahko razumemo kot vidike sporazumevalne zmožnosti. 
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Vendar je koristno ločevati tiste, ki so manj tesno povezane z jezikom, od jezikovnih zmožnosti 
v ožjem pomenu besede.« (Skupni evropski 2011, str. 125). 
 
4. EMPIRIČNI DEL 
4.1 Opredelitev raziskovalnega problema 
 
V empiričnem delu naloge bomo primerjali dva izbrana učna načrta za angleščino v gimnazijah 
v Sloveniji in Nemčiji, in sicer: 
- učni načrt za angleščino za splošne, klasične in strokovne gimnazije v Sloveniji (Učni 
načrt 2008) ter 
- učni načrt za angleščino za višje gimnazije nemške zvezne dežele Bavarske (Lehrplan. 
Jahrgangsstufen-Lehrplan 2009). 
 
Zaradi specifične državne ureditve Nemčije in primerljivosti stopenj izobraževanja smo za 
primerjavo z učnim načrtom angleščine za gimnazije v Sloveniji izbrali učni načrt za angleščino 
za višje gimnazije v zvezni deželi Bavarski. Za zagotavljanje primerljivosti ter zaradi različne 
členjenosti in obsega učnih načrtov se bomo pri nemškem učnem načrtu osredotočili na zadnja 
dva razreda, t. j. 11. in 12. razred osemletne nemške oz. bavarske gimnazije, ki tvorita t. i. višjo 
gimnazijo (gymnasiale Oberstufe). Ta je glede stopnje izobrazbe primerljiva s slovensko 
štiriletno gimnazijo, saj obe spadata v splošnoizobraževalno smer na višji sekundarni stopnji 
izobraževanja.   
Za lažje razumevanje primerjav najprej sledi opis formalne ureditve in razvoja gimnazij v 
izbranih državah, nato pa se bomo posvetili primerjavi in analizi učnih načrtov po posameznih 
raziskovalnih vprašanjih. 
 
Zanimalo nas bo, kako sta učna načrta umeščena v izobraževalne programe, kako sta 
strukturirana in kakšne so njune vsebine. Ugotavljali bomo, kateri je prevladujoč model 
kurikularnega načrtovanja, na katerem temeljita učna načrta ter na kakšen način so vanju 
vključeni učni cilji in kako jih lahko opredelimo. Raziskali bomo, ali učna načrta omenjata 
pojem standardov znanja in na kakšen način. Ker sta učna načrta iz področja poučevanja tujih 
jezikov, pa nas bo zanimalo tudi, ali omenjata SEJO ter na kakšen način vključujeta njegova 
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priporočila. Ker je komunikacijski pristop eden izmed prevladujočih načinov poučevanja tujih 
jezikov, pa bomo ugotavljali tudi, ali je ta v učnih načrtih omenjen ter kakšno vlogo ima.  
Zanimale nas bodo podobnosti in razlike učnih načrtov na opisanih segmentih, ki jih bomo v 
na podlagi primerjave analizirali in poskušali ovrednotiti. 
 
4.2 Raziskovalna vprašanja 
 
1. Kako sta učna načrta umeščena v izobraževalne programe splošnih gimnazij? 
 
2. Kako sta učna načrta strukturirana in kaj so njune glavne sestavine? 
 
3. Kakšen je prevladujoč model kurikularnega načrtovanja, na katerem temeljita učna 
načrta? 
 
4. Kako so v učnih načrtih razčlenjeni učni cilji? 
 
5. Kakšna je v učnih načrtih vloga komunikacijskega pristopa k poučevanju? 
 
6. Ali so v učnih načrtih omenjeni standardi znanja ter kako? 
 






4.3.1 Raziskovalna metoda 
 
Odgovore na raziskovalna vprašanja smo iskali s primerjavo obeh učnih načrtov, ki smo jo 
zasnovali kot primerjalno empirično raziskavo. Ta je po Broadfoot (v Skubic Ermenc 2014, str. 
37) primerjava med več okolji, v tem primeru med dvema državama, s koherentno metodološko 
zasnovo in obrazložitvijo teoretskega ozadja pojmov, ki so predmet primerjave.  
 
Izbira primerjalnih enot je temeljila na zagotavljanju smiselnosti primerjave, in sicer na podlagi 
dovolj skupnih elementov in podobnosti enot primerjave, a hkrati različnosti, ki primerjavi daje 
smiselnost in omogoča ovrednotenje rezultatov.  
Primerjavo obeh učnih načrtov ovira to, da je slovenski učni načrt napisan za precej več učnih 
ur kot bavarski, saj je prvi napisan za štiri leta, drugi pa za dve leti.  
Angleščino smo izbrali kot danes najbolj razširjen mednarodni jezik ter poleg tega enega izmed 
najpomembnejših gimnazijskih in hkrati maturitetnih predmetov.  
 
Poleg analize obeh primarnih dokumentov smo si pri sami primerjavi ter osvetlitvi konteksta 
pomagali tudi z drugimi kurikularnimi dokumenti ter zakoni in pravilniki, ki urejajo področje 
gimnazijskega izobraževanja v Sloveniji in Nemčiji oz. na Bavarskem, predvsem slovenski 
Zakon o gimnazijah (2007), Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja 
(2009), Uredbo za gimnazije na Bavarskem (GSO) ter Bavarski zakon o vzgoji in izobraževanju 
(BayEUG). 
 
Sledi primerjava učnih načrtov po posameznih segmentih. Pri vsakem od njih bomo najprej 
opisali enote primerjave v posameznih učnih načrtih, nato pa poiskali med njima podrobnosti 
in razlike, jih analizirali in poskušali interpretirati na podlagi pojasnjenega teoretskega ozadja 






4.4 Opis zgodovinskega in formalnega konteksta gimnazij v Sloveniji 
 
4.4.1 Kratek pogled v zgodovino gimnazije v Sloveniji 
 
Na območju današnje Slovenije je gimnazija kot splošnoizobraževalna šola na sekundarni 
stopnji prisotna od 18. stoletja, za njeno predhodnico v 16. stoletju pa lahko štejemo stanovsko 
šolo in jezuitski kolegij. V drugi polovici 19. stoletja se splošnoizobraževalnim ciljem pridruži 
tudi cilj omogočanja nadaljnjega izobraževanja na univerzah. Čeprav se je gimnazija skozi čas 
spreminjala, sta ta dva cilja ostala poglavitna do danes (Vidmar 2007, str. 101).  
V 19. stoletju je bila v luči spremenjenih družbenih in gospodarskih razmer utemeljena nova 
oblika gimnazije. Na začetku stoletja je Humboldt utemeljil koncept gimnazije, kasneje znane 
kot klasične gimnazije, z glavnim ciljem posredovanja splošne izobrazbe ter priprave na 
univerzitetni študij. Gimnazija je pri nas obsegala šest razredov s skupnim trajanjem šolanja 10 
let. Šolanje se je zaključilo z maturo oz. zrelostnim izpitom, jeziki pa so sestavljali pomemben 
del predmetnika, predvsem latinščina, nemščina, francoščina in grščina, ki so bili tudi sestavni 
del mature (prav tam, str. 105–106). V začetku 20. stoletja je t. i. realna gimnazija postala 
osrednja splošnoizobraževalna šola in je bila kombinacija nekdanje humanistične gimnazije in 
naravoslovno usmerjene realke. Latinščina je tu izgubljala na pomenu, več poudarka na 
predmetniku pa so dobili moderni jeziki, saj so se že pred vojno pojavljala mnenja, da je 
potrebno več prostora nameniti t. i. živim jezikom, klasični model s poudarjanjem latinščine in 
grščine pa je zastarel (Gabrič 2009, str. 25). Takšen model je zares zaživel po 1. svetovni vojni. 
V povojnem času so bile meščanske šole preoblikovane v nižje gimnazije, kar je večjemu krogu 
dijakov omogočilo nadaljevanje šolanja na višji gimnaziji ter kasneje na visoki šoli (prav tam, 
str. 26).  
V času po 2. svetovni vojni je gimnaziji grozila ukinitev, saj so ji očitali, da je preveč teoretično 
usmerjena in ne zadostuje potrebam trga dela. Leta 1955 je bila na podlagi tega sprejeta 
temeljita reforma gimnazij, ki je zahtevala notranje spremembe v skladu s tedanjimi ideološko-
političnimi zahtevami (prav tam, str. 51).  
Leta 1958 je bil v zvezni jugoslovanski skupščini sprejet splošni zakon o šolstvu, ki je narekoval 
šestim jugoslovanskim republikam, da podrobneje določijo zakone za posamezne tipe šol. Na 
srednji stopnji izobraževanja je gimnazija do takrat veljala za šolo meščanske elite. V duhu 
takratnih razmer so izgubile prevladujočo vlogo, saj so se pojavile zahteve po popolni ukinitvi 
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gimnazije. Nižje gimnazije so bile takrat vključene v osnovno šolo, gimnazije pa so tako postale 
skrčene na štiriletne srednje šole ter so ohranile status »najboljših« srednjih šol (prav tam, str. 
27). Sedemdesetletno obdobju jugoslovanske države je bilo zaznamovano s poskusi poenotenja 
šolstva, kar je za slovenski prostor pomenilo bolj nazadovanje kot napredek, saj so se morale 
šole podrediti srbskemu šolskemu sistemu (prav tam, str. 22).  
 
4.4.2 Šolstvo v Sloveniji in pristojnosti 
 
Slovenski izobraževalni sistem je organiziran v večini kot javna služba, kjer javni in zasebni 
zavodi ter zasebniki s koncesijo izvajajo javnoveljavne programe. Za področje izobraževanja v 
Sloveniji je pristojno Ministrstvo za izobraževanje, znanost in šport. Država ima pri upravljanju 
javnih zavodov več vlog: je regulator, ustanovitelj, glavni financer in nadzornik (Slovenija: 
Pregled vsebine, b.l.).  
Srednješolsko izobraževanje v Sloveniji delimo na poklicno, strokovno in gimnazijsko 
izobraževanje in traja od 2 do 5 let (Slovenija: Pregled vsebine, b.l.). 
V splošno srednješolsko izobraževanje uvrščamo različne tipe gimnazij in maturitetni tečaj. 
Zakoni, ki to izobraževanje urejajo, so Zakon o gimnazijah (2007), Zakon o organizaciji in 
financiranju vzgoje in izobraževanja (2009), Zakon o maturi (2007) ter drugi pravilniki in 
dokumenti, ki urejajo in opisujejo srednje splošno izobraževanje, predvsem Srednješolski 
izobraževalni programi (Slovenija: Zakonodaja, b.l.). 
Javne gimnazije v Sloveniji ustanavlja država, lahko pa tudi mestna občina v soglasju z državo 
(Zakon o organizaciji, 41. člen). Izobraževalni program za gimnazijo sprejme minister v 
sodelovanju s Strokovnim svetom Republike Slovenije, ki določa predmetnike in predmetne 
kataloge znanj za gimnazijo (prav tam, 25 člen). Pedagoški vodja in poslovodni organ javne 
gimnazije je ravnatelj (prav tam, 49. člen). 
 
4.4.3 Gimnazije v Sloveniji danes 
 
Gimnazijo delimo na splošno in strokovno. Splošna gimnazija dijakom posreduje široko  
splošno izobrazbo in vednost, ki je osnova za nadaljnje univerzitetno in visokošolsko 
izobraževanje. Znotraj splošne gimnazije poznamo v Sloveniji še  klasično gimnazijo, ki ponuja 
razširjen program z latinščino in večji poudarek na humanistiki, gimnazijo s športnim ter 
evropskim oddelkom ter waldorfsko gimnazijo, ki sledi posebnim pedagoškim načelom. K 
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splošni gimnaziji spadajo tudi programi zasebnih katoliških gimnazij in program mednarodne 
mature. Strokovna gimnazija pa se deli na tehniško, ekonomsko in umetniško (Skupne 
informacije).  
 
Gimnazijsko izobraževanje v Sloveniji traja 4 leta, dijaki pa so ob vpisu po večini stari 15 let. 
Šolsko leto traja od 1. septembra do 31. avgusta, pouk v šolskem letu pa traja največ 38 tednov, 
in sicer 5 dni na teden z obsegom največ 30 ur. Dijaki pa so razporejeni v oddelke po ca. 30 
dijakov (Slovenija: Srednješolsko izobraževanje, b.l.). Napredovanje v višji letnik je pogojeno 
s pozitivno oceno pri vseh programskih enotah v letniku ter opravljenimi obveznostmi po 
programu. Izobraževanje se zaključi s splošno maturo, ki omogoča pridobitev srednje splošne 
izobrazbe ter omogoča vpis na fakultete. Matura se opravlja iz petih predmetov, od katerih so 
obvezni slovenščina, matematik in tuj jezik. (Splošni del, b.l.).  
 
»Javno veljavne izobraževalne programe, razen izobraževalnih programov zasebnih šol, 
sprejme minister, pristojen za šolstvo, […] v sodelovanju s pristojnim strokovnim svetom. 
Izobraževalni program ima splošni in posebni del. Splošni del vsebuje cilje vzgoje in 
izobraževanja, trajanje izobraževanja, obvezne načine preverjanja in ocenjevanja znanja, ter 
pogoje za vključitev, napredovanje in dokončanje izobraževanja (Zakon o organizaciji, 12. 
člen). Strokovni svet predlaga splošni del ter določi posebni del izobraževalnega programa: 
(prav tam, 15. člen): »predmetnik, učne načrte oz. kataloge znanj in izpitne kataloge, […] 
organizacijo izobraževalnega programa ter znanja, ki jih morajo imeti izvajalci posameznega 
predmeta« (Skupne informacije, b.l.). 
 
Namen gimnazije je priprava dijakov na nadaljnje izobraževanje, zato so njeni poglavitni cilji 
oz. naloge posredovati znanje na mednarodno primerljivi ravni, potrebno za nadaljevanje 
izobraževanja v visokem šolstvu, razvijati samostojno kritično presojanje in odgovorno 
ravnanje (Zakon o gimnazijah, 2 člen). Poleg tega je naloga gimnazije, da »posreduje znanje o 
slovenskem jeziku in književnosti [oz. italijanskem in madžarskem jeziku na narodnostno 
mešanih območjih] ter razvija sposobnost za razumevanje in sporočanje v knjižnem jeziku, 
vzpodbuja zavest o integriteti posameznika, razvija zavest o državni pripadnosti in narodni 
identiteti in vedenja o zgodovini Slovenije in njeni kulturi, vzgaja za odgovorno varovanje 
svobode, za strpno, miroljubno sožitje in spoštovanje soljudi […]. Prav tako je naloga 
gimnazije, da »razvija in ohranja lastno kulturno tradicijo in seznanja z drugimi kulturami in 
civilizacijami; vzgaja za obče kulturne in civilizacijske vrednote, ki izvirajo iz evropske 
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tradicije; razvija pripravljenost za vzpostavljanje svobodne, demokratične in socialno pravične 
države; vzbuja zavest odgovornosti za naravno okolje in lastno zdravje; razvija zavest o 
pravicah in odgovornostih človeka in državljana; razvija nadarjenosti in usposablja za 
doživljanje umetniških del in za umetniško izražanje in omogoča izbiro poklica.« (prav tam, 2. 
člen). 
 
Obvezni štiriletni predmeti gimnazije so slovenščina, matematika, prvi in drugi tuji jezik, 
zgodovina in športna vzgoja ter se izvajajo najmanj v obsegu, ki je naveden v predmetniku. Tuji 
jeziki so sestavni del tako obveznega kot tudi izbirnega dela programa. V vseh štirih letnikih 
sta obvezna dva moderna tuja jezika, in sicer kot prvi in kot drugi tuji jezik. Prvi tuji jezik je 
tisti, ki se ga je dijak učil že v osnovni šoli, navadno je to angleščina ali nemščina. Kot drugi 
tuji jezik dijak izbira med nemščino, francoščino, italijanščino, španščino, ruščino (ter 
angleščino, v kolikor to ni njegov prvi tuji jezik). Kot tretji tuji jezik lahko dijak izbere moderni 
(vsi prej našteti) ali klasični jezik (latinščina), če je ta na predmetniku določene gimnazije. 
Maturitetna predmeta sta prvi tuji jezik (obvezni) ter drugi tuji jezik (izbirni), tretji pa le 
izjemoma (Učni načrti za gimnazije, b.l.).  
 
4. 5 Opis zgodovinskega in formalnega konteksta gimnazij v Nemčiji 
 
4.5.1 Kratek pogled v razvoj gimnazije v Nemčiji 
 
Prva gimnazija na Nemškem je bila ustanovljena leta 1528 na Saškem in izhaja iz humanizma 
16. stoletja. Po koncu 2. svetovne vojne se je že prej obstoječim šolam (Oberrealschule, 
Realgymnasium, Realschule, Progymnasium, humanistisches Gymnasium, höhere 
Handelsschule) pridružil še en tip šol, in sicer šestrazredna t. i. krajša oblika višje šole (höhere 
Schule), ki je bila namenjena splošnemu izobraževanju in se je zaključila z maturo. Ta nova 
oblika šole se je od leta 1954 dalje imenovala nemška gimnazija (Deutsches Gymnasium), ki je 
bila od leta 1951 dalje devetrazredna. Od leta 1965 se vse »višje šole« (höhere Schulen) 
imenujejo »gimnazija« (Gymnasium). Enotne učne načrte dobijo nemške gimnazije šele po letu 
1965, z letom 1976 pa se na novo oblikuje višja gimnazija (Oberstufe), za katero je značilen 




Ob koncu 19. stoletja sta na področju nemškega šolstva opazni dve značilni potezi, in sicer 
»čedalje večja sekularizacija in podržavljanje izobraževanja [ter] stalno širjenje šolske 
izobrazbe v čedalje večje kroge [oz.] demokratizacija izobraževanja« (Paulsen v Döbert, 
Geißler 2001, str. 105). Za 19. stoletje je bila sicer značilna tridelna šolska struktura, brez večjih 
sprememb.  
Proti koncu 20. stoletja se je v Nemški demokratični republiki začelo socialistično 
preoblikovanje šolstva (šolsko leto 1958/59). Celotno šolstvo je bilo pod vplivom marksizma-
leninizma, značilen pa je bil tog sistem enotnih šol. Desetrazredna splošna politehnična 
gimnazija (POS) je bila določena kot obvezna šola za vse otroke. Delila se je na tri stopnje, 
pedagoško pa je bila usmerjena v vsestransko skladni razvoj osebnosti, pouk pa je temeljil na 
obvezujočih učnih načrtih. Ti so bili glavni mehanizem državnega vpliva na pouk – tako 
vsebinsko kot tudi oblikovno. Desetemu razredu POS je sledila dveletna razširjena splošna 
gimnazija, po kateri so dijaki lahko nadaljevali šolanje na univerzah (Döbert, Geißler 2001, str. 
105–107). 
V zahodnem delu dežele, v Zvezni republiki Nemčiji, je šolstvo v tem času temeljilo na načelih 
pravne države. Šolstvo je bilo pod državno oblastjo in posledično zasičeno s pravnimi predpisi 
in zakoni. Druga značilnost zahodnonemškega šolstva je federalizem, posebej kulturni. 
Zakonodajna in upravna pristojnost na področju šolstva pripada zveznim deželam. Na 
kulturnem področju pa je ta pristojnost omejena – deželno pravo ne sme biti v nasprotju z 
zveznim pravom (Grundgesetz). Posledica kulturnega federalizma je nujno sodelovanje na 
nacionalni ravni, ki se odvija preko Stalne konferenc deželnih ministrstev. Tu so bila sprejeta 
različna soglasja, ki urejajo vprašanja šolstva, npr. okvir ur in medsebojno priznavanje 
izobrazbe. Posledica federativne ureditve je mnogovrsten in diferenciran šolski sistem. 
Gimnazija se deli na nižjo in višjo stopnjo, pedagoško pa temelji na ideji razvoja demokratične 
individualnosti (Döbert, Geißler 2001, str. 107–108). 
Po združitvi obeh delov Nemčije leta 1990 so je vzhodnonemško šolstvo prilagodilo 
zahodnonemškemu, nemški izobraževalni sistem pa je tako postal še bolj raznovrstnejši 
(Döbert, Geißler 2001, str. 108–109). 
 
4.5.2 Šolstvo v Nemčiji ter na Bavarskem in pristojnosti 
 
Nemčija je po politični ureditvi zvezna parlamentarna republika (Bundesrepublik Deutschland), 
sestavljena iz 16 zveznih dežel. Državno ureditev narekuje Ustava (nem. Grundgesetz), 
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zakonodajno oblast pa izvaja parlament (nem. Bundestag) in predstavniški svet nemških dežel 
(nem. Bundestag) (Grundgesetz, b.l.).  
Nemškega šolskega sistema ne regulira ustava, temveč je šolstvo v pristojnosti Ministrstev za 
kulturo vsake posamezne zvezne dežele. Zaradi specifičnosti državne ureditve se bomo v 
nadaljevanju osredotočili na Zvezno deželo Bavarsko. Po pooblastilu bavarskega Ministrstva 
za kulturo, znanost in umetnost je za učne načrte bavarskih šol pristojen Inštitut za kakovost šol 
in raziskovanje na področju izobraževanja (Das Institut für Schulqualität und 
Bildungsforschung (v nadaljevanju: ISB) (Bayerisches Staatsministerium, b.l.).  
 
Čeprav je področje šolstva v Nemčiji v pristojnosti posameznih držav, pa je obseg pristojnosti, 
ki jih imajo posamezne države, opredeljen v Ustavi (Grundgesetz), poleg tega pa ta opredeljuje 
tudi sodelovanje dežel in Zveze. Podlaga za takšno sodelovanje je med drugim Sporazum med 
Zveznimi deželami Nemčije o poenotenju na področju šolstva (Abkommen zwischen den 
Ländern der Bundesrepublik zur Vereinheitlichung auf dem Gebiete des Schulwesens) 
(Deutschland: Gesetzgebung – Eurydice, b.l.). 
Področje šolstva urejajo zakoni in predpisi posameznih držav. Krovni zakon, ki ureja področje 
šolstva v Zvezni deželi Bavarski, je Bavarski zakon o vzgoji in izobraževanju (Bayerisches 
Gesetz über das Erziehungs- und Unterrichtswesen – (v nadaljevanju: BayEUG), področje 
gimnazij pa posebej ureja Šolska uredba za gimnazije na Bavarskem (Schulordnung für die 
Gymnasien in Bayern – Gymnasialschulordnung – v nadaljevanju: GSO) (Gymnasiale 
Oberstufe, b.l.). 
 
4.5.3 Gimnazije na Bavarskem danes 
 
Gimnazija se v zvezni deželi Bavarski (v nadaljevanju: Bavarska) deli na tri stopnje, kot je 
značilno za celotno Nemčijo: nižjo (Unterstufe), srednjo (Mittelstufe), ter višjo (gymnasiale 
Oberstufe)  (GSO, 35. člen).  Nižja gimnazija obsega 5., 6. in 7. razred oz. letnik, vanjo pa se 
vključujejo dijaki praviloma z 10. letom starosti. Po zaključeni nižji gimnaziji dijaki nadaljujejo 
šolanje na srednji gimnaziji, ki obsega 8. in 9. letnik, dijaki pa jo praviloma zaključilo s 15. oz. 
16. letom starosti, ko se lahko vpišejo na višjo gimnazijo. To dijaki praviloma zaključijo z 18. 
oz. 19. letom starosti (Deutschland: Sekundarbildung, b.l.). Zaradi primerljivosti stopnje 
izobrazbe s slovenskimi gimnazijami nas bo zanimala višja gimnazija (gymnasiale Oberstufe), 




Višje gimnazije v Nemčiji so oblikovane na podlagi smernic in sporazumov, sprejetih na 
konferencah kulturnih ministrstev (KMK), izmed katerih je glavni Sporazum o oblikovanju 
višje gimnazije na višji sekundarni stopnji (Vereinbarung zur Gestaltung der gymnasialen 
Oberstufe in der Sekundarstufe II). Njegova vsebina služi zagotavljanju kakovosti mature, 
primerljivosti med zveznimi državami ter tako zagotavljanju možnosti študija znotraj celotne 
države.  
 
Višja gimnazija na Bavarskem obsega t. i. pripravljalni razred – 10. razred (Einführungsklasse), 
11. in 12. razred pa sta namenjena pridobivanju kvalifikacij (Qualifikationsphase) (GSO, 35. 
člen). Zaključi se z maturo oz. zrelostnim izpitom ter tako omogoča pripravo na nadaljnji študij 
ter hkrati poklicno izobrazbo (Die Oberstufe 2014, str. 7). 
Z uspešno zaključenim 10. razredom dijak pridobi spričevalo srednje stopnje (mittlerer 
Schulabschluss), hkrati pa je 10. razred tudi uvodna faza v višjo gimnazijo. Po prvem polletju 
pripravljalnega razreda izbere dijak iz ponudbe šole predmete in seminarje, ki jih bo imel v višji 
gimnaziji (v 11. in 12. razredu). Ta je razdeljena na štiri polletja. Maturitetno spričevalo 
sestavljajo ocene iz vseh štirih polletij ter ocena iz maturitetnega izpita (Gymnasiale Oberstufe, 
b.l.). 
Šolsko leto traja od 1. avgusta do 31. julija naslednjega leta. V šolskem letu je določenih 75 dni 
počitnic, vključno s sobotami (Gymnasiale Oberstufe, b.l.). Pouk traja pet do šest dni tedensko, 
ura pouka traja 45 minut. (GSO, 42. člen). Predmeti so razdeljeni v tri področja, ta pa so 
jezikovno-literarno-umetniško, družbene vede in matematično-naravoslovno-tehniško 
področje. (GSO, 47. – 49. člen). 
 
Po prvem polletju pripravljalnega 10. razreda dijaki iz nabora predmetov, ki jih ponuja šola, 
izberejo predmete in seminarje, ki jih bodo imeli v 11. in 12. razredu. Ti predmeti so (razen 
izjem) za dijake zavezujoči za prihodnji dve leti. Osnovo predmetnika sestavljajo nemščina, 
matematika in prvi tuji jezik (tuji jezik, ki se ga je dijak že učil v nižjih razredih). Ti predmeti 
so na urniku obe leti 4 ure tedensko in so poleg tega obvezni maturitetni predmeti. Preostali del 
predmetnika sestavljajo 3-urni predmeti (razen ostalih tujih jezikov, ki se jih je dijak že učil in 
so 4-urni). Izbirni predmeti se delijo na dve področji, in sicer področje obveznih izbirnih 
predmetov (Wahlpflichtbereich) in področje strokovnih predmetov (Profilbereich). Predmeti 
tujih jezikov se delijo na tri področja: t. i. nadaljevalni tuji jeziki, od katerih je obvezen vsaj 
eden, t. i. novi tuji jeziki oz. tisti, ki se jih dijaki začnejo učiti šele v 10. razredu, in t. i. tuji 
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jeziki s kasnejšim vstopom – sem spadajo jeziki, ki so se jih dijaki učili od 9. razreda dalje. 
Obvezni ter obvezni izbirni predmeti skupaj tvorijo 30 šolskih ur tedensko, strokovni predmeti 
pa 10 ur. Nabor tujih jezikov sestavljajo angleščina, francoščina, starogrščina, latinščina, 
italijanščina, ruščina, španščina, kitajščina, japonščina, poljščina, portugalščina, češčina in 
turščina. Angleščina je za vse dijake obvezni nadaljevalni tuji jezik, francoščino, italijanščino, 
španščino in ruščino se dijaki lahko učijo kot nadaljevalni ali kot novi tuji jezik, ostali jeziki pa 
so na voljo le kot novi tuji jezik (triurni). Ponudba tujih jezikov pa je odvisna od posamezne 
šole (Die Oberstufe 2014, str. 10–23). 
 
Višja gimnazija s svojim izobraževalnim programom zasleduje cilj posredovanja široke splošne 
izobrazbe, kamor spadajo strokovna znanja, splošna temeljna znanja in metodične kompetence. 
Dijakom posreduje socialne kompetence ter vedenje o sebi, kot tudi komunikacijske 
kompetence in timske sposobnosti. Dijakom omogoča, da se preko temeljnih splošnih znanj in 
kompetenc usposobijo za delovanje na drugih področjih ter s pomočjo usvojenih znanj rešujejo 
kompleksne probleme. Eden pomembnih ciljev je posredovanje vrednot, ki dijakom omogoča, 
da v družbi prevzamejo odgovornost. Za dosego teh ciljev je temeljno vodilo gimnazijskega 
izobraževanja višje gimnazije zagotavljanje ključnih kompetenc z oblikovanjem individualnih 
ciljev za vsakega posameznika. Pri tem je pozornost usmerjena na pripravo na študij ter dosego 
kakovostne poklicne izobrazbe ter s tem povezanih ključnih kompetenc. Temeljni predmeti so 
nemščina, matematika in prvi tuji jezik in so obvezni maturitetni predmeti za vse dijake. 
Temeljna znanja, pridobljena na nižjih stopnjah, se tu nadgradijo in poglobijo. Dijaki lahko 
glede na lastne interese in talente izbirajo predmete iz ponudbe šole, enako to velja za izbiro 
preostalih dveh maturitetnih predmetov (Die Oberstufe 2014, str. 8). 
Posebnost pouka so tudi seminarji, dijaki tekom šolanja izberejo dva. Njihova značilnost je 
znanstvena naravnanost in praktična usmerjenost projektnega dela ter sistematična poklicna oz. 







4.6.1 Umeščenost učnih načrtov v izobraževalne programe 
 
Ena glavnih razlik med učnima načrtoma se nam razkrije že ob vpogledu v njuno umeščenost, 
saj imata dokumenta različen status znotraj kurikularnih dokumentov. 
V Sloveniji je učni načrt za angleščino samostojen dokument, oblikovan kot enotni učni načrt 
za vsa štiri leta gimnazije. Aktualni učni načrt je bil izdan leta 2008 s strani Ministrstva za 
šolstvo in šport1, ko so bili sprejeti posodobljeni oz. prenovljeni učni načrti za gimnazije, in je 
namenjen vsem splošnim, klasičnim in strokovnim gimnazijam. 
 
Aktualni, takrat prav tako prenovljeni učni načrt za gimnazijo na Bavarskem je bil sprejet leta 
2009 s strani pristojnega ministrstva, učne načrte pa objavlja Državni inštitut za kakovost šol 
(ISB).  
Bavarska ima za razliko od Slovenije, kjer poznamo samostojne učne načrte za posamezne 
predmete, za celotno osemletno gimnazijo skupen učni načrt. Dokument je razdeljen v tri nivoje 
oz. sklope, in sicer: Gimnazija na Bavarskem, Profili predmetov in Učni načrti po posameznih 
izobraževalnih obdobjih2. Višja gimnazija je tako zajeta v poseben sklop (11. in 12. razred), ki 
vključuje učne načrte za posamezne predmete. Učni načrt za angleščino za višje gimnazije na 
Bavarskem je tako sestavni del celotnega Učnega načrta za gimnazije na Bavarskem (Lehrplan 
(Pflicht-/Wahlpflichtfächer), b.l.). Za naše primerjave sta znotraj celotnega dokumenta 
relevantni tudi poglavji Profil predmeta Angeščina3 ter Profil modernih tujih jezikov4 (ki je del 
sklopa Profili predmetov), saj vsebujeta nekatere dele, ki so sestavni del slovenskega učnega 
načrta za angleščino.  
 
Ker je bavarski učni načrt skupen dokument za celotno gimnazijo ter vse predmete in gre zato 
za obsežen dokument, je Inštitut za kakovost šol (ISB) izdal tudi Kratek pregled učnega načrta 
(Der Lehrplan für das Gymnasium in Bayern im Überblick), kjer so podane bistvene 
informacije, posamezni predmeti pa so predstavljeni na dveh straneh, kjer so opisani glavni 
                                                          
1 Danes imenovano Ministrstvo za izobraževanje, znanost in šport 
2 Ebene 1: Das Gymnasium in Bayern; Ebene 2: Fachprofile; Jahrgangsstufen-Lehrplan (Lehrplan des 
achtjährigen Gymnasiums) 
3 Fachprofil Englisch (Lehrplan des achtjägrigen Gymnasiums) 
4 Fachprofil Moderne Fremdsprachen (Lehrplan des achtjägrigen Gymnasiums) 
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cilji, metode, struktura in teme po posameznih izobraževalnih obdobjih (Der Lehrplan 2010, 
str. 5).  
 
 
4.6.2 Strukturiranost učnih načrtov in njune sestavine  
 
V nadaljevanju si bomo najprej pogledali oba učna načrta ter njuno strukturo in sestavo ter ju 
med seboj primerjali. Za lažjo ponazoritev je v tabeli predstavljena osnovna struktura obeh 
učnih načrtov.  
  Slovenski učni načrt  Bavarski učni načrt 
Status učnega načrta Samostojni dokument Del dokumenta 
Obseg (št. strani) 35 8 
Osnovna delitev 7 poglavij 
4 osnovna področja učenja in 
poučevanja 
Obseg programa (št. 
šolskih ur) 













1 Uvod 0,5 
Splošni 
cilji/kompetence 
6 Jezik 3 
Cilji in vsebine 6 


















4     
Vrednotenje 6     





Učna načrta na prvi pogled izkazujeta precej drugačno sestavo, kar lahko med drugim pripišemo 
njunemu različnemu statusu. Slovenski učni načrt (Učni načrt. Angleščina, 2008) je razdeljen 
na sedem glavnih poglavij, in sicer: Opredelitev predmeta, Splošni cilji/kompetence, Cilji in 
vsebine, Pričakovani dosežki/rezultati, Medpredmetne povezave, Didaktična priporočila in 
Vrednotenje.  
Bavarski učni načrt za angleščino (Lehrplan. Jahrgangsstufen-Lehrplan, 2009) je razdeljen na 
»štiri osnovna področja učenja oz. poučevanja«, ki jih najdemo v vseh učnih načrtih za moderne 
tuje jezike v vseh izobraževalnih obdobjih gimnazije in tvorijo spiralno obliko napredovanja. 
Glavna poglavja, ki sestavljajo bavarski učni načrt, so: Jezik, Uporaba besedil in medijev, 
Interkulturno učenje ter družba in kultura in Učne strategije in metode samostojnega dela5 (Der 
Lehrplan, 2010, str. 20).  
Na prvi pogled oz. če o vsebini sklepamo iz samih naslovov, se zdi, da učna načrta ne vsebujeta 
enakih sestavin oz. da je njuna vsebina povsem različna. Za natančnejšo primerjavo si bomo 
zato podrobneje pogledali vsebino posameznih poglavij. 
 
Slovenski učni načrt (Učni načrt 2008) v prvem poglavju opredeli predmet, kjer poudari vlogo 
angleščine kot najbolj razširjenega mednarodnega jezika ter posledično njeno pomembnost in 
potrebnost za uspešno vključevanje v ožje in širše družbenokulturno okolje. Omeni evropske 
smernice razvijanja vseživljenjskih znanj ter uspešnega medkulturnega sporazumevanja. 
Angleščino gimnazijskega programa učni načrt opredeli kot nadgradnjo osnovnošolskega za 
večino dijakov ter napove opis programa v okviru 420 šolskih ur (Učni načrt 2008, str. 5–6).  
 
V uvodu bavarskega učnega načrta za višjo gimnazijo (Lehrplan. Jahrgangsstufen-Lehrplan 
2009) je prav tako najprej poudarjeno, da gre za nadaljnji razvoj znanja in spretnosti, 
pridobljenih na nižjih stopnjah. Opisan je namen predmeta, ki nadgrajuje izobrazbo, ki so jo 
dijaki pridobili na nižji in srednji stopnji, s ciljem razvoja zrele osebnosti s široko splošno 
izobrazbo. Višja gimnazija zato nudi na eni strani pedagoško svobodo pri realizaciji in 
oblikovanju pouka in njegovih poudarkih ter na drugi strani skrbi, da so temeljne vsebine 
dijakom posredovane dosledno in kakovostno ter da jih ti tudi usvojijo. V obeh razredih višje 
gimnazije, ki sta namenjena pridobivanju kvalifikacij, se pouk posameznih predmetov še bolj 
                                                          
5 Sprache, Texte und Medien, Interkulturelles Lernen und Landeskunde, Lernstrategien und 
Methodenselbständigen Arbeitens (Der Lerhplan für das Gymnasium…) 
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osredotoča na propedevtično6 osnovo posameznih predmetov ter se poslužuje skupnih točk 
šolskega in delovnega okolja. Poleg tega so v uvodnem delu že omenjeni glavni cilji predmeta, 
in sicer nadgradnja jezikovne, interkulturne in metodične kompetence z ozirom na poglobljeno 
splošno izobrazbo, usvojitev sposobnosti študija in uporabe pridobljenega pri poklicu. Na 
kratko so opisani splošni cilji, posebej pa je poudarjena visoka stopnja samostojnosti in 
usvajanje metod samostojnega učenja, kar kaže na pomembnost tega področja,  o čemer  lahko 
sklepamo že iz tega, da je eno izmed štirih poglavij učnega načrta posvečeno tej tematiki. 
Opredelitev predmeta angleščine, njene pomembnosti in vloge na način, kot je to predstavljeno 
v uvodnem poglavju slovenskega učnega načrta, pa pri bavarskem učnem načrtu najdemo v 
posebnem poglavju Profil predmeta angleščina7. Tu je podobno kot pri slovenskem učnem 
načrtu opisana pomembna vloga angleščine v sodobnem svetu kot vodilnega jezika znanosti, 
tehnologije, poslovanja ter ostalih področij ter kot mednarodni medij komuniciranja, 
poudarjena je njena vloga pri krepitvi ozaveščanja o jezikovni in kulturni raznolikosti ter njen 
prispevek k osebnostni rasti dijakov.  
 
V drugem poglavju slovenskega učnega načrta so opisani splošni cilji in kompetence, ki 
opredeljujejo glavne cilje in namene pouka angleščine v gimnaziji - razvijanje splošnih znanj 
in zmožnosti, sporazumevalne zmožnosti ter ključnih kompetenc za vseživljenjsko učenje. Pod 
ključne kompetence za vseživljenjsko učenje spada: sporazumevanje v maternem jeziku; 
sporazumevanje v tujih jezikih; matematična pismenost in osnovne kompetence v znanosti in 
tehnologiji; digitalna kompetenca; učenje učenja; medosebna, medkulturna, družbena in 
državljanska kompetenca, podjetnost in samoiniciativnost; kulturna zavest/ozaveščenost in 
izražanje – ključne kompetence, ki izhajajo iz Evropskega referenčnega okvirja (The Key 
Competences 2007). Čeprav v bavarskem učnem načrtu na več mestih zasledimo pojem 
kompetence, pa samega izraza »ključne kompetence« (nem. Schlüsselkompetenzen) ne 
zasledimo. V povezavi s kompetencami bavarski učni načrt poudarja razvijanje jezikovne, 
interkulturne in metodične kompetence kot glavni cilja predmeta angleščine, v poglavju Učne 
strategije in metode samostojnega dela pa poudarja medijsko kompetenco (Medienkompetenz), 
ki je podlaga za kasnejši študij in delo. Enake kompetence so poudarjene v sklopu Profil 
predmeta angleščina, poleg tega pa se skozi celoten dokument pojavlja têrmin jezikovna 
                                                          
6 propedévtika  -e ž (e ̣́) knjiž. uvod v študij kake znanosti, vede: njemu propedevtika ni potrebna, ker osnove te 
znanosti že pozna // nekdaj učni predmet v srednji šoli, ki obsega uvod v zgodovino filozofije, psihologije in 
logike: učiti propedevtiko / filozofska propedevtika (SSKJ) 
7 Fachprofil Englisch 
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kompetenca (sprachliche Kompetenz), ki ustreza »jezikovni zmožnosti« v slovenskem učnem 
načrtu. Oba učna načrta na več mestih poudarjata interkulturno kompetenco, kar je odraz 
evropskih smernic na tem področju (SEJO, Ključne kompetence).  
 
Med splošna znanja in zmožnosti slovenski učni načrt med drugim uvršča splošna znanja oz. 
védenja o svetu, poznavanje sveta in vrste bitnosti, znanje o različnih kulturah ter medkulturna 
ozaveščenost, vrednote, stališča, motivacijo. Sporazumevalno zmožnost pa opredeli kot 
kompleksno opredeljen pojem znanja jezika, in sicer sestavljeno iz jezikovnih, 
sociolingvističnih in družbenokulturnih znanj in zmožnosti ter zmožnosti funkcionalne rabe 
jezika (pragmatične zmožnosti). Učni načrt deli znanja na splošna in posebna. Pod splošna 
znanja in zmožnosti uvršča splošna znanja kot cilj splošne izobrazbe gimnazijskega 
izobraževanja, posebna znanja pa so namenjena poglabljanju sporazumevalnih zmožnosti in 
ključnih kompetenc (Učni načrt 2008, str. 7–13). 
Pri bavarskem učnem načrtu najdemo opise splošnih ciljev pouka angleščine deloma že v uvodu 
v učni načrt za angleščino za višjo gimnazijo, deloma znotraj posameznih poglavij, v večji meri 
pa znotraj poglavja Profil predmeta angleščina. Primerjavi ciljev se bomo natančneje posvetili 
v poglavju Primerjava ciljev.  
 
Tretje poglavje slovenskega učnega načrta je namenjeno ciljem in vsebinam in je razdeljeno na 
tri sklope. V prvem sklopu so opisani cilji in znanja za razvijanje zmožnosti razumevanja in 
tvorjenja besedil ter posredovanja v angleščini. Sem spada poslušanje in slušno razumevanje, 
branje in bralno razumevanje, govorno sporočanje in sporazumevanje, pisno sporočanje in 
sporazumevanje ter posredovanje. V drugi sklop spadajo cilji pouka književnosti, v tretjega pa 
tematska področja in priporočene teme za pouk angleščine (Učni načrt 2008, str. 14–19). 
Glede na to, da v bavarskem učnem načrtu za angleščino za višje gimnazije ni posebnega 
poglavja, iz katerega bi lahko razbrali, da gre za opredelitev učnih ciljev, pa na prvi pogled ne 
moremo  sklepati, da ti niso opredeljeni. Kot že omenjeno pri splošnih ciljih, so tudi cilji, ki se 
navezujejo na razvijanje sporazumevalne zmožnosti, vsebovani skozi različna poglavja, 
vsebine pa so najbolj obsežno zastopane v poglavjih Uporaba besedil in medijev ter 
Interkulturno učenje ter družba in kultura. Po drugi strani pa sklop Profil predmeta angleščina 
(za celotno gimnazijo), ki je del celotnega učnega načrta, vsebuje poglavje z identičnim 
naslovom Cilji in vsebine 8 , kjer so opisani tako splošni cilji kot tudi cilji razvijanja 
                                                          
8 Ziele und Inhalte  
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sporazumevalne zmožnosti ter vsebine, ki pa so opisane splošno in podajajo le področja 
obravnave.   
 
V četrtem poglavju slovenskega učnega načrta so izčrpno opredeljeni pričakovani dosežki oz. 
rezultati, ki so zamenjali standarde znanja iz preteklih učnih načrtov. Pričakovani dosežki oz. 
rezultati izhajajo iz splošnih in podrobnih ciljev pouka angleščine. Kot najpomembnejši 
dosežek tujejezikovnega pouka je izpostavljeno sporazumevanje, poznavanje jezikovnih pravil 
pa je eden izmed pogojev uspešnega sporazumevanja. Opredeljeni učni dosežki temeljijo na 
Skupnem evropskem jezikovnem okviru (SEJO) oz. na jezikovnih ravneh, ki jih predstavlja. V 
tem poglavju so predstavljene lestvice za vsako posamezno jezikovno zmožnost, iz katerih so 
razvidni pričakovani napredki dijakov. Lestvice so sestavljene iz dejavnikov v stolpcu na levi 
strani (skupek spremenljivk, ki določajo sporazumevalno zmožnost, npr. vrste besedil, naloge 
in dejavnosti, besedišče, slovnice itd.), v stolpcu na desni strani pa tem dejavnostim sovpadajo 
opisniki na ravni A1 do A2, ki se od ravni do ravni nadgrajujejo in predstavljajo jezikovni (ter 






Slika 6: Primer lestvice pričakovanih dosežkov na področju bralnega razumevanja (Učni načrt 
2008, str. 24). 
V bavarskem učnem načrtu najdemo podobne opise po posameznih jezikovnih zmožnostih, ki 
bi jih deloma lahko enačili s pričakovanimi rezultati v slovenskih učnih načrtih, le da tu niso 
posebej poimenovani oz. spadajo pod poglavje Jezik. Na področju bralnega razumevanja 
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(Leseverstehen) tako preberemo: »podrobno razumeti obsežna in kompleksna strokovna 
besedila, pri tem povzeti tudi implicitno posredovane namere, stališča in sporočevalca«; 
»prepoznati besedilno vrsto, posnemati jezikovno-stilne značilnosti in menjavo registrov«; 
»tehniko in hitrost branja prilagajati dolžini in kompleksnosti besedila ter temu prilagajati 
intonacijo (podrobno, natančno, kursivno in selektivno branje« (Lehrplan. Jahrgangsstufen-
Lehrplan 2009). 
 
Peto poglavje slovenskega učnega načrta podaja smernice medpredmetnega povezovanja, pri 
čemer izpostavlja nenehno spoznavanje lastne kulture ter kulture poučevanega jezika ter vlogo 
tujega jezika v funkciji približevanja realnim okoliščinam vsakdanjega življenja. Poudarjeno je 
povezovanje s slovenščino in drugimi tujimi jeziki, poleg tega pa so predstavljeni primeri 
nadpredmetnih 9  tem ter konkretnih povezav z drugimi predmetnimi področji (Učni načrt. 
Angleščina, 2008, str. 31–33).  
V bavarskem učnem načrtu ni posebnega sklopa, ki bi bil posvečen medpredmetnim 
povezavam, vendar pa skozi celoten učni načrt večkrat zasledimo ta pojem – tako med opisi 
splošnih ciljev kot npr. pri podpoglavju o refleksiji jezika ter med opisi učnih strategij. Poleg 
tega pa lahko podobnosti nekaterih vsebin najdemo v poglavju Sodelovanje z ostalimi predmeti, 
v sklopu Profil modernih tujih jezikov, ki je sestavni del celotnega učnega načrta.  
 
V šestem poglavju slovenskega učnega načrta so predstavljena didaktična priporočila za 
uspešno uresničevanje opisanih ciljev. Podane so splošne smernice za načrtovanje in izvajanje 
pouka, priporočeni pristopi k učenju in poučevanju s poudarkom na komunikacijskem pristopu 
ter priporočila za načrtovanje in izvajanje pouka s posebnim poudarkom na komunikacijskem  
pristopu, ki je na tem mestu opredeljen kot eden najbolj odprtih in prožnih ter eden najbolj 
uveljavljenih v praksi. V sklopu tega so opisane komunikacijske dejavnosti na podlagi SEJO 
(Učni načrt 2008, str. 34–37). V poglavju Didaktična priporočila najdemo priporočila kot so: 
»Učitelj/ica z ustrezno povratno informacijo sproti sporoča o močnih in šibkih področjih 
dijaka/dijakinje« (Učni načrt 2008, str. 37), »[…] dijaki/dijakinje potrebujejo ustrezen izbor 
tem, pri čemer priporočamo upoštevanje nekaterih načel, npr. ciklični pristop, ki omogoča 
dograjevanje znanih tem/vsebin […]« (Učni načrt 2008, str. 36), »[…] pomembna sta tudi 
pozornost, namenjena vlogi posameznega dijaka/dijakinje […] in spodbujanje kar se da 
                                                          
9 Nadpredmetno oz. kroskurikularno povezovanje pomeni povezovanje tako po horizontali kot po vertikali na 
področjih kot so: informacijsko-komunikacijska tehnologija, knjižnična informacijska znanja, državljanska, 
okoljska, poklicna, kulturna in okoljska vzgoja ter učenje učenja (Terminološki slovar 2009). 
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usklajene spoznavne, čustvene, vrednostne, socialne in telesne rasti dijakov/dijakinj.« (Učni 
načrt 2008, str. 34). 
V bavarskem učnem načrtu za višje gimnazije ne najdemo didaktičnih smernic oz. priporočil 
za poučevanje, kakršne so opisane v slovenskem učnem načrtu. Ta se namreč osredotočajo na 
proces poučevanja ter s tem dajejo didaktične smernice učiteljem, bavarski učni načrt pa se v 
zadnjem poglavju Učne strategije in metode samostojnega dela osredotoča na usvajanje 
strategij samostojnega dela in učenja ter ob prebiranju deluje, da je namenjen predvsem dijakom 
in ne učiteljem. Poglavje opisuje predvsem cilje, ki naj bi jih dosegli dijaki na tem področju, v 
zelo omejenem obsegu pa podaja smernice učiteljem, kako naj to dosežejo, kot to razberemo v 
slovenskem učnem načrtu. V bavarskem učnem načrtu v tem poglavju tako prevladujejo opisi, 
ki jih omenjamo že pri primerjavi učnih ciljev: »samostojna izdelava zapiskov in izpiskov pri 
pouku ter uporaba slednjih kot podlaga za oblikovanje obsežnih ustnih in pisnih besedil10«; 
»nadgradnja govornih strategij in ustrezna uporaba le-teh v danih situacijah11«; »samostojna 
organizacija delovnih procesov pri delu v skupini in ciljno usmerjeno delovanje12« (Lehrplan. 
Jahrgangsstufen-Lehrplan 2009). V Uredbi za gimnazije na Bavarskem lahko preberemo 
naslednje: »Učne načrte se oblikuje v skladu s strokovnimi, didaktičnimi, pedagoškimi in 
praktičnimi smernicami ter medsebojno uskladi13« (GSO, 45. člen), iz česar lahko sklepamo, 
da je didaktični vidik pomemben pri oblikovanju učnih načrtov, čeprav didaktičnih smernic ne 
moremo neposredno razbrati iz obravnavanega učnega načrta. Hkrati v uvodu skupnega 
bavarskega učnega načrta (Lehrplan (Pflicht-/Wahlpflichtfächer), b.l.) najdemo opis: »Na 
podstraneh učnega načrta se nahajajo komentarji in pobude za tematsko oblikovanje pouka. Pri 
tem pa gre v vseh primerih le za priporočila, ki v nobenem primeru ne smejo biti razumljena 
kot omejitev didaktične svobode odločanja posamezne gimnazije ali posameznega učitelja.« 
(Vorbemerkungen, b.l.). V uvodnem delu skupnega učnega načrta (Vorbemerkungen) je 
zapisano, da so vsi učni načrti za posamezne predmete zavezujoči, deli, ki pa niso zavezujoči, 
pa so posebej označeni z zeleno barvo (prav tam). Takšen nezavezujoč del so tudi prej omenjene 
podstrani, kjer najdemo določen nabor tem, primere besedil in podobne smernice.  
                                                          
10 (Unterrichts-)Notizen und Exzerpte selbständig anfertigen und als Basis für umfangreiche mündliche und 
schriftliche Äußerungen nutzen 
11 Gescprächstrategien ausbauen und situationsgerecht anwenden 
12 Arbeitsprozesse un der Teamarbeit selbständig und zielorientiert organisieren 
13 Lehrpläne sind nach Maßgabe fachlicher, didaktischer, pädagogischer und schulpraktischer Gesichtspunkte zu 




Na različnih mestih dokumentov, ki urejajo področje bavarskih gimnazij, najdemo pri omembi 
didaktičnih smernic hkrati tudi poudarek didaktične svobode šol in učiteljev 
(Gestaltungsfreiheit 2011); vendar pa tega vseeno ne smemo razumeti kot odsotnost didaktičnih 
smernic, saj so - kot izhaja tudi iz GSO – didaktične smernice ena glavnih podlag za oblikovanje 
učnih načrtov.  
 
Zadnje poglavje slovenskega učnega načrta opisuje načine in oblike preverjanja, vrednotenja in 
ocenjevanja znanja pri pouku angleščine, ki opredeljuje pomen povratne informacije, podaja 
smernice za načrtovanje, sestavljanje in izvajanje preizkusov znanja ter opisuje področja, ki jih 
učitelji ocenjujejo (Učni načrt. Angleščina, 2008, str. 38-44). 
Vsebin, ki bi se nanašale na področje vrednotenja in ocenjevanja, v bavarskem učnem načrtu 
ne najdemo. To področje za bavarske višje gimnazije posebej ureja Uredba za gimnazije na 
Bavarskem (GSO), Bavarski zakon o vzgoji in izobraževanju (BayEUG 52. člen) ter ostale 
smernice za ocenjevanje in vrednotenje, ki jih objavlja Inštitut ISB.  
 
Struktura učnih načrtov je tako na videz zelo različna, ob natančnejšem branju in analiziranju 
vsebine pa lahko najdemo primerljive segmente, kot so splošni in specifični učni cilji, opisi 
jezikovnih spretnosti in podobno, le da so ti vsebovani v različno poimenovanih poglavjih.  
 
4.6.3 Prevladujoč model kurikularnega načrtovanja 
 
Če pogledamo strukturo slovenskega učnega načrta, lahko sklepamo, da gre tu za prevlado 
učno-ciljne strategije načrtovanja kurikula, saj sta dve poglavitni poglavji namenjeni ciljem – 
drugo poglavje na šestih straneh opisuje splošne cilje pouka angleščine, tretje poglavje pa 
zajema natančne opise operativnih ciljev in hkrati vsebin učenja angleščine kot tujega jezika. 
Poleg tega pa najobsežnejše četrto poglavje na devetih straneh podaja opise pričakovanih 
dosežkov dijakov, ki izhajajo iz splošnih in operativnih ciljev. Skoraj polovica učnega načrta, 
ki skupno obsega 35 strani, je tako namenjena opisu ciljev, ki pa se deloma prepletajo tudi z 
opisi vsebine. Te so npr. v poglavju Cilji in vsebine vključene v podpoglavje Tematska področja 
in priporočene teme, ki eksplicitno navajajo širok nabor različnih tematskih področij 
(preživljanje prostega časa; domače okolje, družina, prijatelji; sodobna komunikacija in mediji; 
globalizacija, mobilnost, migracije; …). Vsebine so prav tako v širokem obsegu in izčrpno 
vključene v poglavju z opisi pričakovanih dosežkov, in sicer kot sprotne opombe pod besedilom 
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za opise izkazanih dosežkov dijakov za posamezne jezikovne zmožnosti, npr. opisu »posluša 
in razume govorjena besedila« (Učni načrt 2008, str. 22) pripada opomba z navedbo pestrega 
nabora besedil, ki se na ta opis nanašajo in iz katerega lahko izbirajo učitelji pri dejanski izvedbi 
pouka (zabavne oddaje, radijske pripovedi, reklame, športni komentarji, javni govori, 
telefonska sporočila, prometna obvestila, pesmi itd.) (prav tam). 
Naše ugotovitve o prevladujočem učno-ciljnem načrtovanju, na katerem temelji slovenski učni 
načrt, potrjuje tudi opis učnih načrtov na portalu Ministrstva za izobraževanje, znanost in šport, 
kjer je zapisano: »Učni načrti so […] oblikovani po načelih učno-ciljnega načrtovanja. Splošni 
(usmerjevalni) in konkretni cilji predmeta […] so določeni tako, da učitelj praviloma 
samostojno izbere vsebino, metode in oblike dela« (Skupne informacije, b.l.). 
 
Če k bavarskem učnem načrtu pristopimo na enak način, t. j. s pregledom poimenovanj glavnih 
poglavij učnega načrta - Jezik, Uporaba besedil in medijev, Interkulturno učenje ter družba in 
kultura, Učne strategije in metode samostojnega dela – lahko prehitro sklepamo, da ta temelji 
na učno-snovni strategiji načrtovanja. Gre za štiri glavna področja učenja in poučevanja, skozi 
katera so opisani in strukturirani glavni cilji predmeta angleščina, t. j. usvajanje in nadaljnji 
razvoj jezikovne in medkulturne kompetence s hkratnim poglabljanjem splošne izobrazbe in 
pridobivanjem sposobnosti samostojnega študija. Vsako od poglavij tako vključuje opise ciljev, 
ki se prepletajo z vsebinami, oboje pa je formulirano precej bolj splošno kot v slovenskem 
učnem načrtu in v manjšem obsegu. Primer opisa pri podpoglavju Bralno razumevanje se tako 
glasi: »natančno razumevanje obsežnih in kompleksnih poljudnoznanstvenih in literarnih 
besedil […]«, pri tem pa ni podanih smernic glede izbora teh besedil. Tudi ta učni načrt tako 
kaže na prevladujoče učno-ciljno načrtovanje kurikula. Vendar pa ob branju učnega načrta 
opazimo tudi značilnosti, ki bi jih lahko pripisali procesno-razvojni strategiji. Tej omenjeni 
avtorji pripisujejo aktivnost učenca, ki sooblikuje učni proces, cilji pa niso zapisani kot oblike 
pričakovanega vedenja, ampak kot notranji principi, vgrajeni v vzgojno-izobraževalni proces. 
Cilj učnega procesa je tu oblikovanje kritične in avtonomne osebnosti, razvijanje ustvarjalnosti 
in usmerjanje posameznika v proces vseživljenjskega učenja. Bavarski učni načrt že uvodoma 
poudarja razvoj samostojnosti kot enega izmed glavnih ciljev predmeta, ta pa je poudarjena  
tudi skozi vsa poglavja. Zasledimo lahko opise kot so »dijaki se poslužujejo analitičnih 
postopkov in ustvarjalnih oblik za delo z besedili«, »dijaki prevzamejo odgovornost za večji 
del organizacije učnega procesa«, »dijaki pri pouku samostojno izdelujejo zapiske«, »sami 
evalvirajo svoje znanje in samostojno poiščejo rešitve za usvojitev manjkajočih znanj«, 
»moderirajo diskusije na izbrano temo«, »se poslužujejo kreativnega pisanja«, »aktivno 
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sodelujejo v pogovorih in diskusijah«, »svoje znanje nadgrajujejo tako, da ta postane osnova 
vseživljenjskega učenja tujih jezikov« (Lehrplan. Jahrgangsstufen-Lehrplan 2009).  
 
4.6.4 Primerjava učnih ciljev 
 
Kot smo že omenili, so cilji v bavarskem učnem načrtu vsebovani na drugačen način kot v 
slovenskem, to pa še ne pomeni, da se ti tudi vsebinsko razlikujejo. Slovenski učni načrt splošne 
cilje umešča v posebno poglavje z enakim naslovom, operativne pa v poglavje Cilji in vsebine. 
Tako splošni kot konkretni cilji so nadalje strukturirani po posameznih področjih. Splošni so 
tako razdeljeni na splošna znanja in zmožnosti, ključne kompetence za vseživljenjsko učenje 
ter sporazumevalno zmožnost, natančnejši cilji pa so strukturirani po posameznih 
komunikacijskih spretnostih, ki so jim dodani še cilji za književnost. Čeprav bi te cilje lahko 
opredelili kot operativne, saj so napisani v razmeroma konkretizirani obliki in določajo več kot 
le posamezne teme, pa učni načrt navaja, da je »dokončna operacionalizacija ciljev […] odvisna 
od okoliščin pouka, zato so navedeni cilji […] le izhodišče za nadaljnje načrtovanje pouka« 
(Učni načrt 2008, str. 14). Skoraj identično naslovljene sklope komunikacijskih spretnosti 
najdemo tudi v bavarskem učnem načrtu pod poglavjem Jezik, in sicer: slušno razumevanje, 
bralno razumevanje, govorno sporočanje, pisno sporočanje in posredovanje. Cilje področja 
književnosti pa v bavarskem učnem načrtu najdemo pod poglavjem Uporaba besedil in 
medijev. V nadaljevanju bomo predstavili nekaj primerov splošnih in konkretnejših primerljivih 














Slovenski učni načrt Bavarski učni načrt 
Učni cilj Mesto Učni cilj Mesto 
Dijaki/dijakinje so 
pripravljeni razumeti pravila 
ravnanja v različnih družbah 
in druge medkulturne 
razsežnosti; spoznavajo 
svoje občutke in čustva, 
pokažejo zanimanje za druge 
in spoštovanje do drugih, se 
izogibajo stereotipom in 
predsodkom, so pripravljeni 
sprejemati kompromise, 
imajo osebno integriteto in 
spoštujejo integriteto drugih 
ter so primerno 
samozavestni; poznajo in 
spoštujejo razlike 
vrednostnih sistemov 
različnih skupin, na primer 
narodnostnih, verskih; 
kritično sprejemajo 




Dijaki nadalje izgrajujejo 
sposobnost obravnave kulturnih 
fenomenov z več vidikov. Pri tem 
skozi primerjavo razmer v Nemčiji 
oz. drugih državah spoznajo  
kulturno pogojenost nazorov in 
stališč ter odprto in strpno 
sprejemajo vzorce obnašanja in 
vrednotne sisteme drugih kultur. 
Nadalje razvijajo svojo 
medkulturno kompetenco tako da 
so se sposobni vživeti v ravnanja in 
doživljanja predstavnikov drugih 
kultur ter so zmožni fleksibilne 
uporabe znanj, sposobnosti in 






Dijaki/dijakinje se zavedajo, 
da so soodgovorni za svoje 
učenje in znanje, in 
prevzemajo del odgovornosti 
zanj, oblikujejo osebne cilje 
učenja, spoznavajo in 
vrednotijo svoje dosežke ter 
si prizadevajo za izboljšanje; 
spoznavajo metode učenja 
oziroma pridobivanja in 
ohranjanja znanj in 
spretnosti ter jih nad-
grajujejo; kritično 
razmišljajo o predmetu, učni 
snovi, o namenih učenja in o 
lastnem procesu učenja. 
Splošni 
cilji 
Dijaki v 11. in 12. letnik 
prevzamejo odgovornost za večji 
del lastnega učnega procesa. 
Usvojene strategije so sposobni 
ustrezno prilagoditi in prenesti na 
učenje ostalih jezikov. Svoje 
metodično znanje utrdijo in 
razširijo tako, da ta postane osnova 
vseživljenjskega učenja tujih 
jezikov. Razvijejo sposobnost 
samostojnega učenja in 
samovrednotenja naučenega kot 










osnovne računske operacije 











Razumevanje različnih avtentičnih 
poljudnoznanstvenih in uporabnih 
besedil (npr. časopisi, revije ter 
besedila na spletu) kot tudi statistik 




Tabela 2: Primerjava splošnih učnih ciljev (Učni načrt 2008; Lehrplan. Jahrgangsstufen-
Lehrplan 2009). 
 
Slovenski učni načrt   Bavarski učni načrt   
Učni cilj Mesto Učni cilj Mesto 
Dijaki/dijakinje poslušajo govorna 
besedila in/ali spremljajo avdiovizualna 
sporočila in pri tem na različne načine, 
skozi bolj ali manj kompleksne 
komunikacijske dejavnosti, v skladu z 
različnimi nameni: razvijajo zmožnost 
razumevanja podatkov in podrobnosti in 
razlikovanja med bistvenimi in 
nebistvenimi informacijami; 
prepoznavajo okoliščine 








vsebinsko in jezikovno 
zahtevna govorna 
sporočila ali govore; pri 
tem pa ne le razumevanje 
posameznih informacij, 
temveč tudi razbrati 




Dijaki/dijakinje berejo različne vrste 
pisnih besedil in pri tem na različne 
načine, skozi bolj ali manj kompleksne 
dejavnosti, v skladu z različnimi 
nameni: prepoznavajo različne vrste 
besedil in spoznavajo njihove 
značilnosti in zakonitosti; spoznavajo in 
uporabljajo različne bralne strategije 
(sklepanje o vsebini besedil iz naslova, 






Prepoznati vrste in oblike 
besedil, uporabljati 
različne jezikovne stile in 





Dijaki/dijakinje pri pouku angleščine 
spoznavajo književnosti in druge 
dosežke angleško govorečih kultur in se 
uvajajo v samostojno branje književnih 
besedil v angleščini. Razvijajo 
medkulturno bralno zmožnost za 
ustvarjalno branje in za razumevanje 
celostnih leposlovnih besedil v 
angleščini ter za neposreden samostojen 
stik z leposlovjem oziroma za 
doživljanje umetnostnih besedil v 
angleščini. Dijaki/dijakinje razvijajo 
zmožnost literarnega branja kot 
specifično podvrsto bralne zmožnosti. Z 
branjem umetnostnih besedil v 
angleščini dijaki razvijajo osnovno 
bralno zmožnost za branje umetnostnih 
besedil v angleščini, zmožnost 
interpretiranja, analize in vrednotenja 





Literarna besedila iz 
različnih obdobij in zvrsti 
spodbujajo k refleksiji 
lastnih stališč in vrednot. 
Večplastnost literarnih 
oblik resničnosti spodbuja 
dijake k zavedanju 




pomen literature kot 
načina umetniškega 
izražanja in spoznajo 
doživljanje in 
interpretiranje kot 
ustvarjalen proces, ki 
spodbuja mišljenje, 
čustveno doživljanje ter 




Tabela 3: Primerjava operativnih učnih ciljev (Učni načrt 2008; Lehrplan Jahrgangsstufen-
Lehrplan 2009). 
 
Kljub različni umeščenosti učnih ciljev znotraj učnih načrtov smo ugotovili, da tudi bavarski 
učni načrt vsebuje tako splošne kot specifične učne cilje, pri tem pa so splošni formulirani v 
obliki stavkov kot uvod v vsako od poglavij, specifični oz. operacionalizirani pa so našteti v 
obliki alinej znotraj posameznih poglavij.  
Skoraj vse cilje, ki jih vsebuje bavarski učni načrt, najdemo tudi v slovenskem, a ne tudi 
obratno. Slovenski učni načrt vsebuje veliko obsežnejše opise ciljev. Med splošnimi cilji tako 
v bavarskem učnem načrtu niso zajeti cilji, ki se nanašajo na matematično pismenost in osnovne 
kompetence v znanosti in tehnologiji ter področje digitalne kompetence. Edini cilj, ki se nanaša 
na slednje področje, najdemo v poglavju Profil predmeta angleščina (Englisch, b.l.), kjer je pri 
uporabi jezikovnih znanj v praksi omenjeno, da »uporaba elektronskih medijev, kot so npr. 
dejavnosti, ki vključujejo elektronsko pošto, krepi cilje medkulturnega učenja14«.  
Cilji, ki se nanašajo na posamezne sporazumevalne zmožnosti, so v slovenskem učnem načrtu 
prav tako formulirani natančneje, bolj konkretno ter v obsežnejši obliki. Ciljem je v slovenskem 
učnem načrtu skupno namenjeno 15 strani, bavarski učni načrt pa jih opisuje na skoraj pol 
                                                          




manjšem obsegu. Deloma so splošni cilji vsebovani tudi v drugih poglavjih celotnega 
dokumenta, npr. v poglavju Profil predmeta angleščina (Englisch, b.l.), a se jih večina ponovi, 
prav tako pa so tudi tam napisani v zelo splošni obliki. Daljši uvod v vlogo poučevanja jezikov 
angleščine kot tudi drugih modernih jezikov ter znotraj tega tudi splošne cilje, najdemo v 
poglavju Profil predmeta angleščina (Englisch, b.l.). Tu je posebej opisan pomen znanja tujih 
jezikov v sodobni družbi, kjer geografske razsežnosti izgubljajo na pomenu in postaja svet 
globaliziran. Interkulturna kompetenca in znanje tujih jezikov sta opredeljena kot »centralni 
kvalifikaciji« sodobne družbe, hkrati pa osnova za študij, kariero in vključevanje v družbo. Kot 
glavni cilji pouka vseh modernih tujih jezikov so opisani medkulturna kompetenca, jezikovne 
zmožnosti, sprejemanje drugih živih bitij in kultur ter poklicna kompetenca15. Tem glavnim 
smotrom pa  so  podrejena vsa štiri področja učenja in poučevanja, ki jih najdemo v vseh učnih 
načrtih za tuje jezike.  
Deloma lahko manjši obseg pripišemo obsegu primerjane stopnje izobrazbe – gimnazija v 
Sloveniji namreč obsega štiri leta, višja gimnazija na Bavarskem, ki ustreza izobrazbeni stopnji 
naše gimnazije, pa le dve leti. Slovenski učni načrt za realizacijo tako predvideva 420 šolskih 
ur, na Bavarskem pa je minimalno število realiziranih ur v višji gimnaziji 132, pri čemer 
obstajajo odstopanja (npr. večje število ur v jezikovnih gimnazijah) (Die Oberstufe 2014, str. 
8), a je razlika v obsegu kljub temu znatna. 
Poleg samega obsega je opazna tudi razlika v sami koncepciji in formulaciji ciljev, kjer lahko 
opazimo različno formulirane operativne glagole – v slovenskem učnem načrtu se ti pojavljajo 
v tretji osebi ednine (razume, bere, razpravlja, poišče, prepoznava), v bavarskem učnem načrtu 
pa jih na vseh mestih najdemo v nedoločniku (razumeti, povzeti, ponazoriti, prilagajati, 
nadgrajevati, pojasniti16). 
 
4.6.5 Primerjava standardov znanja 
 
Standardi znanja omogočajo ocenjevanje znanja v obliki merjenja. Vsebovati morajo 
objektivne kriterije ter so objektivno določljivi.  Izhajajo iz operativnih ciljev, od njih pa se 
ločijo po tem, da določajo obseg in kakovostno raven dosežka. S prenovljenimi učnimi načrti 
je têrmin standardov znanja zamenjalo poimenovanje pričakovanih dosežkov oz. rezultatov, 
                                                          
15 Interkulturelle Kommunikations- und Handlungskompetenz auf der Grundlage sicherer sprachlicher 
Fertigkeiten und fundierter Kenntnisse sowie der Akzeptanz anderer Lebensweisen und Kulturen sind die 
übergeordneten Lernziele in den modernen Fremdsprachen. 
16 Verstehen, erfassen, zusammenfassen, anpassen, erweitern, erläutern. 
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zato te v slovenskem učnem načrtu najdemo pod istoimenskim poglavjem. Tu podani opisi 
pričakovanih dosežkov dijakov izhajajo iz podrobneje opredeljenih ciljev prejšnjega poglavja 
in so razvrščeni po lestvicah  SEJO za posamezne jezikovne zmožnosti. Ena od prednosti 
pričakovanih dosežkov pred standardi znanja naj bi bila ta, da naj bi vsebovali splošna in 
procesna znanja ter bili fleksibilnejši in omogočali prilagajanje okoliščinam in 
individualizacijo. Predstavili bomo del lestvice za govorno sporočanje oz. sporazumevanje, 





Učni načrt. Angleščina, 2008, str. 26: 
 
 
Slika 7: Lestvica pričakovanih dosežkov za govorno sporočanje/sporazumevanje - 1 (Učni načrt 
2008, str. 26-27). 
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Lestvica je dopolnjena še z opisi za naslednje dejavnike: samostojnost, izgovorjava, govorci, 
okolje, literatura in okoliščice. 
 
 
Slika 8: Lestvica pričakovanih dosežkov za govorno sporočanje/sporazumevanje - 2 (Učni načrt 
2008, str. 26-27). 
 
V bavarskem učnem načrtu smo podobne standarde znanja oz. pričakovane dosežke iskali v 
podpoglavju Sporazumevalne zmožnosti17 pod opisom govornega sporočanja. Na tem mestu 
smo našli opise v šestih točkah, ki jih navajamo v prevodu: 
- »Predstaviti in komentirati dejstva oz. dogajanja iz širokega nabora tem pri vnaprej 
pripravljenem in spontanem govoru, jasno in natančno; 
                                                          
17 Kommunikative fertigkeiten (Lehrplan. Jahrgangsstufen-Lehrplan, 2009). 
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- aktivno sodelovati v pogovorih in diskusijah (tudi panel discussions) s širokim naborom 
tem ter se pri tem izražati karseda spontano in tekoče; 
- izraziti lastne misli, mnenja in občutke ter zavzeti stališče do mnenj drugih ter 
razpravljati o prednostih in slabostih različnih stališč; 
- odzvati se na sogovornika, tudi v nepredvidljivih okoliščinah in pri preobratu pogovora 
in situacije; jezikovno obvladovati situacije, kot so pogajanja in konfliktne situacije; 
- učinkovito predstaviti rezultate lastnega dela in referate na kompleksno tematiko, 
predstavitve izvajati v večji meri prosto in se fleksibilno odzivati na postavljena 
vprašanja; 
- ustrezno se odzvati v situacijah preverjanja in okoliščinah, povezanih s poklicem.« 
(Lehrplan. Jahrgangsstufen-Lehrplan, 2009) 
 
Opise, ki zadevajo slovnico in besedišče, pa smo iskali v podpoglavjih Besedišče in idiomatika 
ter Slovnica. 18 Tu najdemo naslednje opise: 
- »Samostojno nadgrajevati besedni zaklad ob jezikovnih interakcijah in sodelovanju v 
pogovoru, vodenju pogovora in argumentiranju, npr. discourse markers« 
- »Širiti besedišče za opisovanje in komentiranje predmetnosti kot tudi literarnih besedil« 
- »Poznati posebnosti angleške slovnice, tudi na področju stilnih funkcij, npr. čas, naklon; 
gerund/participle za krajšanje stavkov; modals; inverzija« (Lehrplan. Jahrgangsstufen-
Lehrplan, 2009) 
 
Medtem ko so pri opisih pričakovanih dosežkov v slovenskem učnem načrtu navedene 
dejavnosti, ki jih mora dijak izvesti, najdemo v bavarskem učnem načrtu za posamezne 
jezikovne zmožnosti opise, ki opredeljujejo, kaj mora učenec narediti oz. kako izkaže določeno 
znanje, manjkajo pa glagoli, ki bi opisovali, kako dobro je dovolj dobro, da učenec doseže 
določen cilj, kot je to zapisano v slovenskem učnem načrtu (»spontano in dokaj tekoče«; 
»ustrezno uporabi širok nabor slovničnih struktur«); V bavarskem učnem načrtu gre na teh 
mestih tako za operativne učne cilje, saj je ravnanje opisano sicer konkretno, enopomensko in 
v časovn določeni obliki (predstaviti, odzvati se, pojasniti). Poimenovali bi jih lahko tudi 
vsebinski standardi znanja, saj gre za vsebinska določila, kaj naj bi učenci znali oz. bili sposobni 
narediti. Enako lahko opredelimo opise pri besedišču in slovnici, kot smo prikazali na primeru, 
ter tudi na nekaterih drugih mestih, npr. pri poglavju Literatura, kjer so navedeni opisi kot so 
                                                          
18 Wortschatz und Idiomatik; Grammatik (Lehrplan. Jahrgangsstufen-Lehrplan, 2009). 
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»samostojno nadgrajevati besedni zaklad …«, »širiti besedišče za opisovanje in komentiranje 
…« ter tako opisujejo, kaj bo dijak zmožen napraviti, ne podaja pa kriterijev za empirično 
merjenje, ki bi ga lahko prikazali v določeni lestvici, kot je to strukturirano v slovenskem učnem 
načrtu. Hkrati se tu pojavljajo glagoli v časovno nedoločni obliki (nadgrajevati, širiti), kar kaže 
na to, da so nekateri cilji bliže splošnim kot operativnim.  
 
Ena poglavitnih razlik pri navajanju pričakovanih dosežkov posameznih jezikovnih zmožnosti 
je tudi nabor besedil, ki jih vsebujeta učna načrta. V slovenskih učnih načrtih pod posamezno 
lestvico najdemo obsežen nabor in opis besedil oz. sporazumevalnih dejavnosti, na katere se 
opisi v lestvicah nanašajo. Tu niso navedene le besedilne zvrsti (dnevniški zapisi, članki, 
življenjepis, intervju itd.), ampak tudi vrsta diskurza (argumentativna, opisovalna, razlagalna, 
pripovedovalna itd. besedila) ter druge karakteristike, pri čemer je pri vrstah slušnih besedil 
poudarjeno, da naj bodo ta posneta v živo.  
V bavarskem učnem načrtu so predlogi besedil, na katera se nanašajo opisi izkazanih znanj oz. 
spretnosti, največkrat strnjeni z besedno zvezo »različna besedila s širokim naborom tem«19, 
»vsebine iz različnih tematskih področij«20 in podobno. Enako pa tudi tu, a v še večji meri ter 
skozi celoten učni načrt opazimo velik poudarek avtentičnih besedil. 
Še ena izmed razlik, ki jo opazimo, pa je deljenost standardov oz. dosežkov na izobraževalna 
obdobja v slovenskem učnem načrtu. Čepav je učni načrt skupen za celotno gimnazijsko 
izobraževanje, so lestvice pričakovanih dosežkov sestavljene tako, da je iz njih razviden 
pričakovan napredek dijakov – dosežki so razdeljeni v dve izobraževalni obdobji glede na 
letnike in se nadgrajujejo glede na posamezne dejavnike, prikazane v prvem stolpcu. Bavarski 
učni načrt pa takšne delitve ne vsebuje. Pri primerjavi izobraževalih obdobij je tu potrebno 
upoštevati členjenost bavarske oz. nemške gimnazije, saj višja gimnazija, ki je predmet naše 
primerjave, obsega le dva razreda (11. in 12. razred), ki sta v vseh členitvah izobraževalnih 
obdobij zajeta skupaj.  
  
                                                          
19 verschiedene Texte zu einem breiten Spektrum von Themen (Lehrplan. Jahrgangsstufen-Lehrplan, 2009). 
20 Inhalte aus verschiedenen Themenbereichen (Lehrplan. Jahrgangsstufen-Lehrplan, 2009). 
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4.6.6 Vključenost SEJO v učna načrta 
 
Ker je SEJO zasnovan kot gradivo, ki naj bi ga države uporabile za izhodišče načrtovanja svojih 
učnih načrtov na področju tujih jezikov, hkrati pa je njegov osnovni namen omogočanje 
učinkovite primerjave doseženih kompetenc tako med različnimi institucijami kot tudi 
državami, smo izhajali iz predpostavke, da bosta obravnavana učna načrta temeljila na SEJO 
oz. izhajala iz njega. 
Slovenski učni načrt že pri opredelitvi splošnih ciljev navede, da so »[S]plošna znanja in 
zmožnosti ter sporazumevalna zmožnost […] v tem učnem načrtu opredeljeni v skladu s SEJO« 
(Učni načrt za angleščino 2008, str. 7). Pri pregledu splošnih znanj in zmožnosti vidimo, da 
učni načrt navaja znanja oz. védenja o svetu, ki izhajajo iz izkušenj dijakov, njihovega učenja 
in poznavanja sveta, prav tako pa tudi znanja o različnosti kultur, vrednote, stališča in zavedanje 
o medkulturnih razlikah. Vse to izhaja iz uporabnikovih/učenčevih splošnih zmožnosti, 
opisanih v petem poglavju SEJO.  
Sporazumevalno zmožnost slovenski učni načrt opredeli kot zmožnost, sestavljeno iz 
jezikovnih znanj, sociolingvistične ter pragmatične zmožnosti, opisi posameznih sestavin pa 
izhajajo iz razlage SEJO, ki obsežno opredeli sporazumevalno zmožnost. Za vsako od sestavin 
učni načrt navaja tudi pripadajoče splošne cilje. 
Najbolj pa se vpliv SEJO odraža pri opisu učnih dosežkov oz. rezultatov. Tu je uporabljen 
sistem jezikovnih ravni, ki kažejo napredek v jezikovnem znanju in so poleg opisa 
komunikacijskih zmožnosti poglaviten koncept, ki ga prinaša SEJO. Tu so predstavljene 
lestvice za posamezno jezikovno zmožnost (branje, poslušanje, pisanje in govor), ki smo jih 
deloma predstavili že pri primerjavi standardov oz. dosežkov. Dosežki se v lestvicah 
nadgrajujejo glede na posamezne dejavnike (vrste besedil, okoliščine, slušne strategije, 
besedišče in slovnica itd.). Dejavniki so spremenljivke, ki določajo sporazumevalno zmožnost, 
ravni od A1 do B2 po SEJO (glej Slika 4: Skupne referenčne ravni – globalna lestvica (Skupni 
evropski 2011, str. 46)) pa s podrobnimi opisniki predstavljajo vertikalni jezikovni napredek. 
Lestvice so, kot že omenjeno, razdeljene na dve izobraževalni obdobji. Izkazana raven 
jezikovnega znanja, ki se od dijakov pričakuje po končanem 2. letniku, je B1, po končanem 4. 
letniku pa naj bi raven njihovega znanja dosegla stopnjo B2 na vsaki od jezikovnih zmožnosti. 
Poleg teh dijaki izkazujejo tudi medkulturno zmožnost. Opredelitev te prav tako izhaja iz SEJO, 
saj je kulturni kontekst poleg jezikovnih ravni znanja ena izmed glavnih značilnosti SEJO. 
Medkulturno zmožnost dijaki razvijajo preko pouka angleščine in sicer z branjem, poslušanjem, 
govorom in pisanjem v angleškem jeziku (Učni načrt za angleščino 2008, str. 29).  
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Še eno področje, ki se opira na SEJO, pa so komunikacijske dejavnosti. Te so povzete po SEJO, 
ki navaja cel spekter le-teh – od preprostih, kot je črkovanje, do zahtevnejših, kot je 
interpretacija kompleksnih besedil.  
 
Tudi v bavarskem učnem načrtu lahko razberemo, da ta temelji na SEJO. V svojem uvodu 
bavarski učni načrt za angleščino navaja, da »[...] komunikacijske zmožnosti, ki jih dijaki 
izkazujejo ob koncu zaključenega 12. letnika gimnazije ustrezajo ravni B2+ (Vantage Level), 
na področju bralnega razumevanja pa ravni C1 (Effective Operational Proficiency) po SEJO“.21 
Prav tako je v uvodu sklopa Profil predmeta angleščina, ki je poseben del celotnega bavarskega 
učnega načrta, zapisano, da »opis učnih ciljev na področju jezikovnih zmožnosti temelji na 
nacionalni oz. internacionalni primerljivosti, ki temelji na Izobraževalnih standardih KMK22 ter 
Skupnem evropskem jezikovnem okvirju«. (Englisch, b.l.).  
Oba učna načrta se torej opirata na SEJO, vendar v različnem obsegu. Pri obeh učnih načrtih 
opisi ciljev oz. dosežkov na področju komunikacijskih spretnostih temeljijo na jezikovnih 
ravneh SEJO, pri čemer je predvidena raven jezikovnega znanja za dijake slovenskih gimnazij 
B2 za vse jezikovne spretnosti, bavarski učni načrt pa za cilj postavlja raven znanja B2+ za 
slušno, govorno in pisno sporočanje, za bralno razumevanje pa ob zaključku gimnazije 
predvideva jezikovno stopnjo C1.  
Poleg tega je v slovenskem učnem načrtu poudarjena tudi vloga SEJO pri koncipiranju splošnih 
znanj in zmožnosti ter pri razvijanju medkulturne zmožnosti.  
 
4.6.7 Vloga komunikacijskega pristopa k poučevanju 
 
Slovenski učni načrt pri opisu pričakovanih dosežkov uvodoma navaja, da tujejezikovno učenje 
in poučevanje že nekaj desetletij upošteva znanstvena odkritja in na podlagi teh priporočila 
komunikacijskega pristopa, ki kot najpomembnejši cilj oz. na tem mestu pričakovan dosežek 
dijakov opredeljuje sporazumevanje. Spoznavanje in usvajanje jezikovnih pravil tu nastopa v 
funkciji sredstva za dosego tega cilja, ni pa sam po sebi zadosten pogoj za uspešno 
komuniciranje. Sam proces poučevanja in učenja kot tudi proces vrednotenja in ocenjevanja naj 
                                                          
21 Die am Ende der Jahrgangsstufe 12 angestrebten kommunikativen Fertigkeiten entsprechen der Stufe B2+ 
(Vantage Level), im Bereich des Leseverstehens der Stufe C1 (Effective Operational Proficiency) des 
Gemeinsamen europäischen Referenzrahmens. (Lehrplan. Jahrgangsstufen 11/12. Englisch) 
 
22 Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz (KMK)  
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bi tako temeljil na dejavnostih, kjer lahko dijaki pokažejo uspešnost sporazumevanja (Učni 
načrt za angleščino 2008, str. 20).  
V poglavju, kjer so podane didaktične smernice za učenje in poučevanje, učni načrt navaja tudi 
različne metode poučevanja, Te naj se prilagajajo ciljem – tj. omogočanju uspešne 
komunikacije v angleščini. Med najbolj uveljavljene pristope tako uvršča komunikacijski 
pristop k učenju in poučevanju ter tako spodbuja k interaktivnem učenju, ki naj bo osredinjeno 
na dijaka, sodelovalno učenje ter učenje, ki vključuje poučevanje drugih predmetnih vsebin v 
angleškem jeziku ter k učenju skozi dejavnosti. Tako lahko v slovenskem učnem načrtu 
prepoznamo t. i. »mehke« in »trde« oblike komunikacijskega pristopa, ki jih navaja Howatt (v 
Ermenc, 1999, str. 123). Učni načrt učitelje nagovarja k temu, naj pri pouku izbirajo takšne 
oblike dela, da bodo z njimi spodbudili komuniciranje dijakov (Učni načrt za angleščino 2008, 
str. 35). 
Posebno poglavje je namenjeno tudi komunikacijskim dejavnostim, kjer učni načrt navaja 
različne dejavnosti za spodbujanje komunikacije, pri čemer izhaja iz SEJO in se osredotoča 
predvsem na dejavnosti, ki »presegajo vaje oz. 'drile' za urjenje jezikovnih struktur in 
besedišča«, lahko pa tak pristop dopolnjujejo (prav tam). Za takšne dejavnosti je značilno, da 
se osredinjajo na dijaka, omogočajo različne načine sodelovanja, omogočajo izražanje osebnih 
pogledov ter so zasnovane tako, da spodbujajo ustvarjalnost (prav tam).  
 
Bavarski učni načrt je na tem mestu, kot pri večini segmentov, manj ekspliciten in predpisujoč, 
vseeno pa v njem najdemo elemente komunikacijskega pristopa k poučevanju. V uvodu učnega 
načrta tako najdemo opis: »Pri pouku, ki je praktično orientiran in temelji na rabi jezika, dijaki 
pridobijo komunikacijsko kompetenco, ki je potrebna za uspešno, zanesljivo in prilagodljivo 
obvladovanje različnih situacij ustnega in pisnega komuniciranja ter tako pri študiju kot tudi v 
zasebnem življenju in kasneje pri poklicu« 23 (Englisch, b.l.). 
Tudi v opisu predmeta angleščina zasledimo navedbe, ki nakazujejo na komunikacijski pristop 
k poučevanju, čeprav skozi celoten učni načrt ne zasledimo eksplicitne omembe le-tega: »Preko 
raznolikih tem, situacij in priložnosti za komuniciranje mora pouk dijakom nuditi možnosti za 
čim bolj sproščeno in spontano izražanje v tujem jeziku«24 (Englisch, b.l.). Glede na to, da je 
                                                          
23 In einem praxis- und anwendungsorientierten Englischunterricht erwerben die Schüler die nötigen 
Kommunikative Kompetenz, um vielfältige mündliche und schriftliche Kommunikationssituationen in Studium, 
Beruf und Privatleben sicher und flexibel zu bewältigen. 
24 Durch eine Vielfalt von Themen, Situationen und Sprechanlässen soll der Englischunterricht den Schülern 
Gelegenheit bieten, sich möglichst unbefangen in der Fremdsprache zu äußern. 
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komunikacijski pristop omenjen le posredno, hkrati pa učni načrt ne navaja komunikacijskih 
dejavnosti, več prostora pa je namenjenega slovnici (poglavja Slovnica, Besedni zaklad, 
Idiomatika, Literatura, Tvorba besedil), lahko sklepamo, da komunikacijski pristop nima 
posebnega mesta pri poučevanju angleščine. Na različnih mestih sicer lahko razberemo 
poudarjanje funkcije jezika ter socialnih interakcij, kar je ena izmed bistvenih značilnosti 
komunikacijskega pristopa, kljub temu pa je iz učnega načrta razvidno, da ne prevladuje ter je 
tako učni načrt bliže klasičnemu načinu poučevanja tujih jezikov.  
 
5. RAZPRAVA 
Skozi primerjave posameznih segmentov učnih načrtov smo iskali odgovore na zastavljena 
raziskovalna vprašanja. V nadaljevanju bomo povzeli ključne ugotovitve, podobnosti in razlike 
med primerjanima učnima načrtoma, pri tem pa upoštevali tudi kontekst – predvsem značilnosti 
primerjane izobraževalne stopnje v posameznih državah ter druge kurikularne dokumente, ki 
urejajo to področje.  
Drugačna politična ureditev Nemčije, kot jo pozna Slovenija, se odraža tudi v kurikularnih 
dokumentih na področju izobraževanja. Ker je področje izobraževanja v pristojnosti 
posameznih ministrstev zveznih dežel, to s seboj prinaša tudi veliko raznolikost kurikularnih 
dokumentov. V ta namen je nujno potrebna regulacija na ravni države v obliki krovnih 
zakonskih dokumentov, ki kljub avtonomnosti dežel zagotavljajo enotnost izobrazbenih 
standardov. Zato je ob analiziranju izobraževalnih segmentov posameznih zveznih dežel 
potrebno upoštevati tudi krovne dokumente na državni ravni; v našem primeru je to predvsem 
Sporazum med Zveznimi deželami Nemčije o poenotenju na področju šolstva. 
Prva razlika, ki smo jo ugotovili med učnima načrtoma, se nanaša na njuno umeščenost v 
izobraževalne programe. Gimnazijski učni načrti za posamezne predmete so v Sloveniji 
samostojni dokumenti, osnovani za celotno obdobje štiriletne gimnazije, Bavarska pa pozna 
skupen učni načrt za celotno gimnazijo. Ta je členjen na posamezna izobraževalna obdobja, ki 
vsebujejo učne načrte za posamezne predmete. Učni načrt za angleščino za višjo gimnazijo, ki 
je bil naš osnovni element primerjave, je tako sestavni del skupnega učnega načrta za osemletno 
gimnazijo na Bavarskem.  
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Ena izmed najbolj opaznih razlik je tudi sam obseg – slovenski učni načrt je spisan na 44 straneh 
oz. vsebuje 35 strani besedila. Bavarski učni načrt je bistveno manj obsežen, kar se odraža tudi 
na vseh vsebinskih segmentih – obsega namreč dobrih 9 strani. Na tem mestu pa je potrebno 
upoštevati, da so nekatere vsebine, ki jih najdemo v slovenskem učnem načrtu, predvsem 
splošne opise predmeta in ciljev, tu vsebovane v drugih poglavjih skupnega učnega načrta, 
predvsem v opisu predmeta angleščina (Englisch, b.l.) in poglavju skupnega opisa modernih 
jezikov (Moderne Fremdsprachen, b.l.).  
Največje razlike med učnima načrtoma so se pokazale ob pregledu njune strukturiranosti, na 
katere nakazujejo že poimenovanja glavnih poglavij. Slovenski učni načrt posebej opisuje 
splošne in specifične cilje, navaja pričakovane dosežke (včasih so bili to standardi znanja), 
smernice za vrednotenje in ocenjevanje ter didaktična priporočila, v posebnem poglavju pa 
navaja tudi medpredmetne povezave. Bavarski učni načrt obsega štiri poglavja, ki opisujejo 
glavna področja učenja in poučevanja: jezik, besedila in mediji, medkulturno učenje, družba in 
kultura ter metode samostojnega dela. Kljub povsem različni strukturiranosti pa smo med njima 
našli primerljive elemente. Samo opredelitev predmeta smo v bavarskem učnem načrtu našli v 
posebnem delu skupnega učnega načrta – v profilu predmeta angleščina. Cilji, ki so v 
slovenskem učnem načrtu zajeti v posebno poglavje, so v bavarskem učnem načrtu razdeljeni 
med različna poglavja – za vsako področje poučevanja posebej. Deloma smo poleg teh našli 
tudi opise, ki na prvi pogled ustrezajo pričakovanim dosežkom v slovenskih učnih načrtih, a se 
ob natančnejšem pregledu izkaže, da gre prav tako za operativne učne cilje oz. vsebinske 
standarde znanja. Prav tako smo našli nekaj implicitnih navedb, ki vsebujejo težnjo po 
medpredmetnih povezavah. Področje, ki smo ga našli le v slovenskih učnih načrtih, je področje 
vrednotenje in ocenjevanja. V celotnem učnem načrtu ni vsebovanih smernic ali priporočil za 
ocenjevanje. Čeprav to področje na Bavarskem posebej ureja Uredba za gimnazije na 
Bavarskem (GSO), kjer so podane obširnejše smernice za vrednotenje in ocenjevanje kot v 
slovenskem Pravilniku o ocenjevanju znanja v srednjih šolah, poleg tega pa se učni načrt 
sklicuje na Izobraževalne standarde na področju tujih jezikov25 ter Smernice za ocenjevanje 
dosežkov pri sodobnem pouku26, ki sta razumljena kot dopolnilo k učnem načrtu, pa popolno 
umanjkanje tega področja v učnih načrtih vrednotimo kot pomanjkljivost. Prav tako v 
bavarskem učnem načrtu ni didaktičnih priporočil za izvajanje pouka, kar lahko deloma 
povežemo z na več mestih izraženo težnjo po zadostni svobodi učiteljev pri oblikovanju pouka: 
                                                          
25 Bildungsstandards für die fortgefühe Fremdsprache für die allgemeine Hochschulreife (KMK, 2012) 
26 Listungsbeurteilung im modernen Unterricht (ISB, 2004) 
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»Enotne normative gimnazijskega učnega načrta je potrebno v zadostni meri uravnovesiti z 
zadostno mero svobode za vsebinsko in metodično prilagodljivost glede na interese dijakov in 
učiteljev. Ta vrsta svobode je na bavarskih gimnazijah zagotovljena v veliki meri in je precej 
obsežnejša kot v drugih zveznih deželah« (Der Lehrplan 2011, str. 15). Poleg tega je učnemu 
načrtu priložen kratek dokument z naslovom Svoboda pri realizaciji učnega načrta pri 
predmetu Angleščina27 (Gestaltungsfreiheit, 2011), v katerem je izpostavljeno, da učni načrt za 
angleščino pušča učiteljem dobršno mero svobode pri oblikovanju pouka. 
 
Ena izmed značilnosti bavarskega učnega načrta, ki je v slovenskem ne najdemo, je poseben 
poudarek učnih strategij in metod samostojnega dela, ki so umeščene v enega izmed štirih 
poglavij. Tu je poudarjeno učenje, ki poteka na takšen način, da daje osnovo vseživljenjskemu 
učenju tujih jezikov. Pomembno vlogo ima evalvacija lastnih učnih metod in rezultatov, 
priprava in izvedba različnih projektov, uporaba znanj iz drugih predmetov, iskanje deficitov 
lastnega znanja in iskanje možnosti izboljšav, organizacija delovnih procesov v timu ter 
reflektirana uporaba najrazličnejših pripomočkov kot so slovarji, slovnice in druga literatura ter 
različni mediji (Lehrplan. Jahrgangsstufen-Lehrplan, 2009). Razvoj samostojne osebnosti, 
učenje samostojnega reševanja problemov, velika mera samostojnega dela in prevzemanje 
odgovornosti za lasten učeni proces so cilji, ki so poudarjeni skozi celoten učni načrt. Tudi v 
slovenskem učnem načrtu najdemo med cilji razvijanje strategij samostojnega učenja, vendar 
to ni poudarjeno v takšni meri kot v bavarskem učnem načrtu. To lahko povežemo z 
značilnostmi procesno-razvojnega načrtovanja kurikula, ki ima za cilj razvoj samostojnega, 
kritičnega in ustvarjalnega posameznika. Vendar samo formiranje ciljev v tej smeri ni dovolj, 
saj je ključnega pomena pri procesno-razvojnem kurikularnem načrtovanju pojmovanje 
izobraževalnega procesa kot dvosmerne komunikacije, ki omogoča razvoj teh ciljev. To je iz 
učnega načrta sicer deloma razvidno, a po našem mnenju ne v zadostni meri.  
To nas pripelje do vprašanja, na kakšnem kurikularnem načrtovanju temeljita učna načrta. Za 
slovenski učni načrt opis že uvodoma navaja, da ta temelji na učno-ciljni strategiji načrtovanja, 
kar se nam kmalu potrdi ob pregledu vsebine. Da učni načrt temelji na ciljih, lahko sklepamo 
že iz samega deleža zastopanosti le-teh, saj obsegajo skoraj polovico učnega načrta. Za bavarski 
učni načrt lahko po vsebovanih naslovih poglavij (besedila, mediji, jezik, družba in kultura) 
sprva sklepamo, da temelji na vsebinah in gre za učno-vsebinsko strategijo načrtovanja, a nam 
vsebina razkrije, da gre v večji meri za cilje, ki so razporejeni po omenjenih področjih. Tudi za 
                                                          
27 Gestaltungsfreiheit bei der Umsetzung des Lehrplans im Fach Englisch (ISB, 2011) 
67 
 
bavarski učni načrt zato lahko rečemo, da temelji na učno-ciljno strategiji načrtovanja, vendar 
pa se razlikujeta v sami strukturiranosti, operacionalizaciji in obsegu ciljev. 
Ob pregledu ciljev, ki jih vsebujeta učna načrta, smo najprej ugotovili, da so ti, kot že omenjeno, 
vključeni v različna poglavja. V slovenskem učnem načrtu so splošni cilji vključeni v posebno 
poglavje, cilji in vsebine učinkovitega sporazumevanja pa tvorijo ločeno poglavje. V 
bavarskem učnem načrtu najdemo le del podobnih splošnih ciljev, vključeni pa so v uvodni del 
učnega načrta ter deloma v opis predmeta angleščina. Natančnejše cilje, ki jih najdemo pri 
posameznih področjih učenja in poučevanja, pa prav tako lahko le deloma enačimo s 
slovenskimi, predvsem pa so ti v bavarskem učnem načrtu zastopani v manjšem obsegu in manj 
specifično. 
Iz splošnih in podrobneje opredeljenih ciljev v slovenskih učnih načrtih izhajajo pričakovani 
dosežki dijakov, ki so osnova za njihovo vrednotenje in ocenjevanje. Ti so zapisani v obliki 
dejavnosti oz. aktivnosti, ki se pričakujejo od dijakov za uspešno dosego cilja. Razvrščeni so v 
obliki lestvic za posamezne jezikovne zmožnosti in so razdeljeni v dve izobraževalni obdobji, 
pri čemer opisi v drugem obdobju nadgrajujejo tiste iz prvega. Bavarski učni načrt ne vsebuje 
poimenovanja pričakovani dosežki oz. rezultati ali standardi znanja. Ko smo primerljive opise 
iskali v slovenskem učnem načrtu, smo našli opise, ki se navezujejo na dejavnosti in konkretne 
aktivnosti, ki jih morajo izkazati dijaki, predvsem pri jezikovnih zmožnostih, vendar pa 
umanjkajo glagoli, ki bi opisovali, kako dobro je dovolj dobro, da dijak doseže določen cilj, 
zato gre na teh mestih za operativne učne cilje oz. vsebinske standarde znanja. Poleg tega je 
ena izmed bistvenih razlik ta, da slovenski učni načrti obsegajo podroben nabor pripadajočih 
besedil, na katere se opisi dosežkov nanašajo in med katerimi lahko izbirajo učitelji, v bavarskih 
učnih načrtih pa je na teh mestih navedena le uporaba »besedil z najrazličnejšo tematiko«, »delo 
z besedili iz različnih področij« in podobno. Deloma lahko to navežemo na poudarjeno svobodo 
pri oblikovanju pouka kar zadeva metode in didaktične pripomočke, deloma pa lahko zelo 
obširne standarde znanja za višjo gimnazijo najdemo v Izobrazbenih standardih, ki veljajo na 
državni ravni in so bili oblikovani na podlagi Dogovora o oblikovanju višje gimnazije na višji 
sekundarni stopnji, ki podaja smernice za oblikovanje višje gimnazije za vse zvezne dežele.  
Pri ugotavljanju, ali učna načrta izhajata iz smernic Skupnega evropskega jezikovnega okvirja 
(SEJO), smo prišli do delno primerljivih rezultatov. Oba učna načrta pri opisovanju znanja, ki 
zadeva jezikovne zmožnosti, temeljita na jezikovnih ravneh, ki jih opredeljuje SEJO. Bistvena 
razlika v tem segmentu pa je predvidena raven ob zaključku gimnazijske stopnje – slovenski 
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učni načrt namreč pri vseh jezikovnih zmožnostih za dijake predvideva stopnjo znanja, ki 
ustreza ravni B1 po SEJO, bavarski učni načrti pa za govorno, slušno in pisno sporazumevanje 
določa stopnjo B2+, ki se sicer od stopnje B2 razlikuje le po razširjenih diskurznih spretnostih, 
ki se kažejo v sposobnosti usmerjanja pogovora oz. sodelovalnih strategijah, za področje 
bralnega razumevanja pa se od dijakov pričakuje jezikovo znanje na ravni C1 oz. stopnja 
učinkovitosti, za katero je za razliko od stopnje B2 značilno obvladovanje širokega razpona 
jezikovnih sredstev, ki omogočajo tekoče in spontano sporazumevanje. Poleg tega so opisi v 
lestvicah v slovenskem učnem načrtu obširni z vrsto specifičnih opisnikov, v bavarskih učnih 
načrtih pa najdemo skromnejše opise izkazanega znanja, kot smo to pokazali že pri standardih 
znanja. 
Poleg tega omembo SEJO v slovenskih učnih načrtih zasledimo tudi v poglavju splošnih ciljev, 
kjer se učni načrt prav tako opira na SEJO in ga eksplicitno omenja kot podlago za opredelitev 
splošnih ciljev ter pri opisu komunikacijskih dejavnosti, kjer učni načrt na podlagi SEJO podaja 
širok nabor dejavnosti, ki učence spodbujajo h komuniciranju ter opisuje značilnosti takšnih 
dejavnosti. Poleg eksplicitnih navedb SEJO pa lahko v obeh učnih načrtih najdemo tudi cilje iz 
področja medkulturnosti ter spodbujanja vseživljenjskega učenja, ki jih kot ene izmed glavnih 
smotrov tujejezikovnega pouka navaja SEJO – medkulturna kompetenca je v slovenskem 
učnem načrtu npr. navedena med splošnimi cilji, medkulturne spretnosti pa med splošnimi 
zmožnostmi, razvijanje širše medkulturne zmožnosti je navedeno med cilji bralnega 
razumevanja, razumevanje medkulturnih značilnosti med cilji govornega sporazumevanja, 
medkulturna bralna zmožnost med cilji književnosti, poleg tega pa so opredeljeni tudi 
pričakovani dosežki na področju medkulturne zmožnosti kot npr. dijak »zna ob upoštevanju 
jasno zastavljenih kriterijev kritično vrednotiti lastna in tuja družbenokulturna okolja« (Učni 
načrt za angleščino 2008, str. 30). Prav tako je medkulturna kompetenca navedena v bavarskem 
učnem načrtu kot eden izmed glavnih ciljev pouka angleščine, medkulturni vidiki pa so 
omenjeni kot podlaga za obravnavo različnih besedil. Medkulturno učenje je tudi eno izmed 
štirih glavnih poglavij bavarskega učnega načrta, ki opisuje cilje medkulturne kompetence in 
načine za njeno pridobivanje: »Nadalje razvijajo svojo medkulturno kompetenco tako da so se 
sposobni vživeti v ravnanja in doživljanja predstavnikov drugih kultur ter so zmožni fleksibilne 
uporabe znanj, sposobnosti in strategij za medkulturno komunikacijo« (Englisch, b.l.).  
 
Zadnji segment naše primerjave se je nanašal na vlogo komunikacijskega pristopa k učenju in 
poučevanju v učnih načrtih. Ugotovili smo, da je komunikacijski pristop eksplicitno omenjen 
le v slovenskem učnem načrtu, a njegove značilnosti najdemo tudi v bavarskem učnem načrtu. 
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Slovenski učni načrt komunikacijski pristop opredeljuje kot enega najbolj odprtih, prožnih in v 
praksi uveljavljenih pristopov učenja in poučevanja tujih jezikov ter z opisom dejavnosti, ki 
temeljijo na tem pristopu, spodbuja učitelje k izbiri metod, s katerimi spodbuja komunikacijo 
in funkcionalno rabo jezika pri dijakih v različnih okoliščinah in na raznolike načine. Pri opisu 
komunikacijskih dejavnosti se opira na SEJO, ki kot značilnosti takšnih dejavnosti med drugim 
navaja izhajanje iz zmožnosti in potreb dijakov, omogočanje različnih pristopov in različnih 
možnosti odziva, izražanje osebnih čustev ter spodbujanje ustvarjalnosti.  
V bavarskem učnem načrtu najdemo bolj splošne opise, po katerih lahko sklepamo, da so 
komunikacijske dejavnosti pomemben dela pouka angleščine oz. je komunikacijski pristop 
sestavni del učenja in poučevanja: »Pri pouku, ki je praktično orientiran in temelji na rabi jezika, 
dijaki pridobijo komunikacijsko kompetenco, ki je potrebna za uspešno, zanesljivo in 
prilagodljivo obvladovanje različnih situacij ustnega in pisnega komuniciranja ter tako pri 
študiju kot tudi v zasebnem življenju in kasneje pri poklicu« 28 (Lehrplan. Jahrgangsstufen-
Lehrplan, 2009).  
  
                                                          
28 In einem praxis- und anwendungsorientierten Englischunterricht erwerben die Schüler die nötigen 
Kommunikative Kompetenz, um vielfältige mündliche und schriftliche Kommunikationssituationen in Studium, 




S primerjavo smo ugotavljali podobnosti in razlike dveh učnih načrtov za tuje jezike na višji 
sekundarni stopnji izobraževanja, in sicer učnega načrta na angleščino za gimnazije v Sloveniji 
ter bavarskega učnega načrta za angleščino za višje gimnazije. Ena izmed najbolj opaznih 
razlik, ki so se pokazale skozi primerjavo, je različna umeščenost učnih načrtov znotraj 
kurikularnih dokumentov, poleg tega pa tudi različen obseg učnih načrtov. Slovenski učni načrt 
za angleščino je na splošno obsežnejši, bolj strukturiran ter vsebuje izčrpnejše opise ciljev in 
vsebin. 
Nadalje vključuje slovenski učni načrt nekatera pomembna področja, ki v bavarskem učnem 
načrtu umanjkajo, pri čemer bi izpostavila predvsem področje vrednotenja in ocenjevanja. Te 
smernice smo iskali drugje in jih deloma našli v nekaterih zakonskih in drugih kurikularnih 
dokumentih, ki urejajo gimnazijsko izobraževanje, vendar bi bil na tem mestu za natančnejšo 
analizo potreben globlji vpogled v dokumente, ki smo se jih v teku primerjave le dotaknili.  
Z vrednotenjem in ocenjevanjem so tesno povezani tudi standardi znanja oz. v slovenskem 
učnem načrtu pričakovani dosežki, ki jih slednji navaja v obliki obsežnih lestvic jezikovnih 
ravni po SEJO. Teh v bavarskih učnih načrtih ne najdemo, čeprav lahko opise nekaterih t. i. 
dosežkov najdemo pod različnimi poglavji učnih področij.  
Kot značilnost bavarskega učnega načrta bi izpostavila v prvi vrsti poudarjanje razvoja 
samostojnosti, ki je na več mestih omenjen kot eden izmed glavnih splošnih ciljev, obsežno 
poglavje pa je namenjeno tudi metodam samostojnega dela, kjer poleg tega učni načrti navajajo 
veliko mero svobode pri izvajanju pouka in realizaciji učnih načrtov, kar najdemo tudi med 
drugimi opisi, ki se nanašajo na bavarski izobraževalni sistem. 
Na področju SEJO je primerjava potrdila predpostavko, da oba učna načrta temeljita na tem 
dokumentu, ki je aktualna osnova za načrtovanje kurikularnih dokumentov tujejezičnega 
poučevanja na evropski ravni, predvsem pri jezikovnih ravneh in sporazumevalnih zmožnosti, 
pa tudi na področju interkulturnosti, ki je v obeh učnih načrtih zastopana v veliki meri.  
Vse omenjene značilnosti in predvsem razlike bi bilo smiselno osvetliti še s področja različnih 
preteklih sprememb na področju kurikularnega načrtovanja, prenov učnih načrtov in drugih 
reform v obeh državah. Trenutno v Nemčiji poteka prenova učnih načrtov za vse splošno 
izobraževalne šole, ki v ospredje postavlja t. i. kompetenčno zasnovanost, in bodo v veljavo 
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stopili predvidoma s šolskim letom 2017/2018, zato bi bilo v primerjave na tem področju 
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